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DEDICATORIA 

JUEGOS 

En la vida de los juegos 
juegos hay que serios son 
pero hay juegos veleidosos 
que juegan sin ton ni son 

Más ¿como saber sin yerros 
los juegos que serios son? 
tomándolos como juegos 
pues juegos que no son serios 
ni serios ni juegos son 

Lo mejor en esta vida 
es tomarla como un juego 
pues los juegos de la vida 
más que juegos...sueños son.. 


Ricardo Ñuño Cázares 

En el primer estío del nuevo milenio 
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RESUMEN 

De las inteligencias múltiples 7 destacan por su relación con lo académico y porque existen instrumentos 
para evaluarlas. Algunas de estas inteligencias pueden ejercer un efecto de “ancla” impidiendo que el niño 
se beneficie del proceso de enseñanza-aprendizaje. Una adecuación curricular basada en una detección 
precisa de la(s) inteligencia(s) que ejercen función de ancla permite una intervención educativa más 
eficiente. 

La investigación se realizó bajo el modelo Hipotético-Deductivo. Se formaron dos grupos de niños con 
discapacidad intelectual seleccionados al azar; uno al que se aplicó la adecuación curricular estándar en el 
Centro de Atención Múltiple (CAM), y otro (experimental) al que se aplicó una adecuación curricular con 
base en las inteligencias ancla detectadas con la prueba Terman-Merrill. Se evaluaron las 7 inteligencias 
de todos los niños (ambos grupos) al inicio y al final del ciclo escolar. Los resultados numéricos fueron 
analizados estadísticamente con un diseño de ANDEVA por bloques aleatorizados completos de dos 
factores tomando como criterio un nivel de confiabilidad de p = 0.05. 

Los resultados indican una diferencia significativa a favor de una adecuación curricular con base en las 
inteligencias ancladas. Con base en ello, se elabora la propuesta de realizar las adecuaciones curriculares 
de los niños con discapacidad intelectual con base en las inteligencias ancladas. Por otro lado, los 
hallazgos permiten inferir que el modelo podría ser efectivo para todos los niños con necesidades de 
educación especial ya que está centrado en el nivel madurativo del niño para las áreas académicas en que 
se fundamenta la intervención educativa especial: Lenguaje, Memoria, Pensamiento Conceptual, 
Razonamiento numérico, Visomotricidad, Razonamiento práctico e Inteligencia social. 
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CAPITULO I 


ANTECEDENTES 

En 1981 la UNESCO declaró que ese año se llamaría El año de las personas con requerimientos 
especiales de educación, a lo cual convinieron todos los países miembros de ese organismo (D.E.E./S.E.P. 
1994a, p. 9), y se procedió a descontinuar el uso de otras terminologías tales como minusválido y atípico 
por considerarse discriminatorios y estigmatizantes. 

En el Marco de acción sobre necesidades educativas especiales aprobado en la Conferencia Mundial 
sobre necesidades educativas, celebrada en Salamanca, España en 1994 se acota que "el término 
‘necesidades educativas especiales’ se refiere a todos los niños y jóvenes cuyas necesidades se derivan de 
su capacidad o sus dificultades de aprendizaje" (D.G.E./S.E.P. 1994c). En este documento se da por 
sentado que las diferencias humanas son normales y por tanto, el aprendizaje debe adaptarse a las 
necesidades de los niños más que los niños adaptarse a las necesidades del sistema. Se considera también, 
que "las escuelas que se centran en el niño son además la base para la construcción de una sociedad 
centrada en las personas" (D.E.E./S.E.P. Ibid). 

En México, esa denominación no era nueva; ya en 1980 la Dirección General de Educación Especial editó 
las “Bases para una política de educación especial”, donde hacía referencia a niños, jóvenes, personas o 
sujetos con requerimientos de educación especial. En este documento se reconocen 6 grupos de atención 
educativa a los menores (deficiencia mental, trastornos de audición y lenguaje, deficiencias visuales, 
impedimentos motores, dificultades de aprendizaje y problemas de conducta); de los cuales queremos 
destacar la referencia que se hace a dos de ellos, por su relación con el tema de esta investigación: 
Dificultades de aprendizaje y Problemas de conducta. Es decir, que los problemas de conducta y las 
dificultades de aprendizaje son un sub-conjunto del conjunto de necesidades de educación especial. 

Es por ello que en 1992 la S.E.P. inició el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación 
Básica, el cual culminó con la modificación en 1993 del artículo 3 o . Constitucional de la Ley Federal de 
Educación, Ley que ahora pasó a llamarse Ley General de Educación y cuyo artículo 41 ahora hace alusión 
explícita y enfática acerca de la atención educativa a las personas con necesidades de educación especial. 
La discapacidad ahora se considera como parte de "un continuo de carácter interactivo, por lo tanto 
relativa". En uno de los extremos de dicho continuo se encuentran las discapacidades transitorias y en el 
otro las discapacidades definitivas. Uno de los objetivos que se pretenden es: “Logrando, de este modo, los 
grados de excelencia educativa para todos los alumnos, sin excepción alguna.” (D.G.E.E., 1994, p. 3). 
(Ibid. p., 3). 

A lo largo de más de 130 años de historia de la Educación Especial en México, se han aplicado distintos 
modelos de atención a las personas con discapacidad. Sin embargo, según el análisis de la entonces 
Dirección General de Educación Especial, pese a los esfuerzos del Gobierno, la eficiencia terminal de las 
escuelas primarias en el país no superaba el 50% para 1979 (D.G.E.E., Op. Cit .) Al terminar un niño la 
primaria en 12 años en lugar de en 6, el costo de la educación se elevaba a un 200%. Los niveles de 
deserción eran también muy altos, por lo que las cifras estadísticas de escolarización ocultaban muchos 
casos de “analfabetas funcionales”. Para solucionar lo anterior, se implementaron los “grupos integrados”, 
los cuales funcionaron hasta 1992, con un marco teórico psicopedagógico de tipo constructivista. Los 



6 


resultados de esta experiencia repercutieron en la Reforma Curricular de la Educación Básica de 1992- 
1993 (D.G.E.E., Ov. Cit X 

Todo lo anterior desembocó en un “Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000” (S.E.P., 1996) que 
promueve la integración educativa de los alumnos con necesidades educativas especiales, sean estas con 
discapacidad o sin discapacidad, entendida como la posibilidad de que las personas con necesidades de 
educación especial tengan acceso real al currículo regular, en una escuela regular. 

FUNDAMENTOS FILOSÓFICOS DE LA INVESTIGACIÓN. 

La fundamentación filosófica que enmarca esta investigación, se encuentra dentro de la corriente del 
"hombre positivo"; la cual se caracteriza por una cultura humanista que da gran importancia a las ciencias 
y a las artes (Ordoñez, 1993).. Históricamente hablando, tiene sus raíces en la Grecia clásica, pero es hasta 
el siglo XVII cuando surge con fuerza, a raíz del movimiento de contrareforma y de la aparición de la 
"nueva pedagogía", es importante notar que, a partir de la década de los años 40 de éste siglo, la corriente 
estructuralista se consolida en la Teoría General de Sistemas, o cibernética de primer nivel; y en nuestros 
días se manifiesta como una teoría cibernética de nivel superior, cuyo principal representante en la 
actualidad es el biólogo chileno Humberto Maturana (Echeverría, 1993). 

El tipo de hombre que pretende formar la corriente del hombre positivo es aquel que cultiva todos los 
aspectos de la personalidad humana; tanto físicos como científicos, intelectuales, estéticos, y religiosos, de 
tal manera que logre un desarrollo armónico de todas sus potencialidades. 

La forma como éste tipo de hombre adquiere su conocimiento, (epistemología) es a partir de las cosas 
mismas que le rodean, mediante estrategias de aprendizaje basadas en la simplicidad y en la sencillez, sin 
renunciar a la complejidad del conocimiento. 

Los valores que se consideran deseables en el hombre positivo, descansan en la armonía de un desarrollo 
equilibrado de aspectos físicos, científicos, intelectuales, artísticos y religiosos. 

FUNDAMENTACIÓN PSICOLÓGICA 

Este proyecto de investigación se fundamenta en una visión sistémica, y por tanto estructuralista; es decir, 
que se parte del concepto de estructura como la ordenada articulación de los elementos integrantes de un 
todo, en un sistema interactivo de relaciones interdependientes que posee la capacidad de auto-regulación 
(Ordoñez, Op. Cit.) . 

El enfoque psicológico sistémico adoptado es el "interaccional" propuesto por Irwin y Bárbara Sarason. 
Los alcances del modelo interaccional, desde su propia perspectiva, son un intento de formar un modelo 
teórico integrador, que tome en cuenta las diferentes perspectivas teóricas psicológicas (psicoanálisis, 
conductismo, humanismo, teoría del aprendizaje social, epistemología genética y constructivismo 
psicogenético, etc.), y biológicas (genética, ortomolecular, bioquímica, médica); ya que la conducta 
anormal puede resultar de un factor cualquiera, o del conjunto interactivo de todos los factores que pueden 
influir; y éstos pueden ser múltiples (Sarason, 1988). 

Uno de los aportes que en este trabajo se considera de primordial importancia, es la teoría epistemológica 
y psicogenética de Jean Piaget que privilegia 4 dimensiones: la dimensión biológica, la ontogenética, la 
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interacción sujeto-objeto y el constructivismo psicogenético. Se entiende como dimensión biológica la 
constitución orgánica y funcional del individuo, que le permite el proceso cognitivo. La dimensión 
ontogenética estudia las transformaciones psíquicas y mentales desde la concepción hasta la muerte de la 
persona. La interacción sujeto-objeto se refiere a que el ser humano busca la forma de adaptarse 
satisfactoriamente a su medio ambiente circundante. El constructivismo psicogenético como la estrategia 
de aprehensión del conocimiento mediante la asimilación y equilibración que se hace de la realidad 
apropiada (Ordoñez, Op. Cit.) . 

Para este trabajo se toma en consideración que Cesar Coll Salvador es uno de los principales 
representantes en la actualidad, de la deriva constructivista que parte de la epistemología genética de 
Piaget (del cual fue discípulo) y cristaliza en la visión de la escuela como el sistema donde convergen los 
representantes (maestro, alumno) de diversos sistemas; uno de los cuales es la familia (Coll, 1995). 

FUNDAMENTACIÓN PEDAGÓGICA 

El tipo de educación que se pretende, tiene sus antecedentes en la "escuela nueva", cuyo objetivo es 
definido por la Liga Internacional de la Nueva Pedagogía, a principios de siglo, como: 

"Preparar al niño para el triunfo del espíritu sobre la materia, respetar y desarrollar la 
personalidad del niño, formar el carácter y desarrollar los atractivos intelectuales, artísticos y 
sociales propios del niño, en particular mediante el trabajo manual, y la organización de una 
disciplina personal libremente aceptada y el desarrollo del espíritu de cooperación, la 
coeducación y la preparación del futuro ciudadano, de un hombre consciente de la dignidad de 
todo ser humano" (Coll, Op. Cit.) . 

Sin embargo, esta investigación considera un giro actualizante a dicha pedagogía, al contemplar una 
formación multidisciplinaria armónicamente articulada (dialógica) que permita una comprensión 
globalizante al mismo tiempo que, como sugiere la concepción de Zemelman, permita ir del análisis de lo 
concreto a lo abstracto y viceversa (Zemelman, 1995); de lo especializado a la "gestalten" y regresar 
recursivamente en forma recurrente e infinitesimal, como estrategia para la apropiación de la realidad. 

FUND AMENTACIÓN LEGAL 

Acorde con una visión sistémica, se concibe al niño con necesidades de educación especial, como un 
integrante de los sistemas familia, escuela y comunidad; por lo tanto, se contempla la integración de 
dichos niños a los grupos de alumnos regulares, en aulas regulares, y en escuelas regulares en la medida de 
lo posible. Lo anterior se fundamenta legalmente en los siguientes: 

Art. 3 o Constitucional, el cual establece que: 

"Todo individuo tiene derecho a recibir educación. El estado - Federación, Estados y 
Municipios impartirá educación preescolar, primaria y secundaria. La educación primaria y la 
secundaria son obligatorias. La educación que imparta el Estado tenderá a desarrollar 
armónicamente todas las facultades del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor a la 
Patria y la conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia" 

(SEP, 1993). 
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Art. 31° Constitucional. 

"Son obligaciones de los mexicanos: Hacer que sus hijos o pupilos concurran a las escuelas 
públicas o privadas, para obtener la educación primaria y secundaria, y reciban la militar, en 
los términos que establezca la ley". 

Art. 2 o de la Ley General de Educación, vigente a partir de 1993, y que determina que: 

"Todo individuo tiene derecho a recibir educación y por lo tanto, todos los habitantes del país 
tienen las mismas oportunidades de acceso al sistema educativo nacional, con sólo satisfacer 
los requisitos que establezcan las disposiciones generales aplicables". 

Art. 41 de la Ley General de Educación, que a la letra dicta: 

"La educación especial está destinada a individuos con discapacidades transitorias o 
definitivas, así como aquellos con aptitudes sobresalientes. Procurará atender a los educandos 
de manera adecuada a sus propias condiciones, con equidad social." 

"tratándose de menores de edad con discapacidades, esta educación propiciará su integración a 
los planteles de educación básica regular, para quienes no logren esa integración, esta 
educación procurará la satisfacción de necesidades básicas de aprendizaje para la autónoma 
convivencia social y productiva". 

"Esta educación incluye orientación a los padres o tutores, así como también a los maestros y 
personal de escuelas de educación básica regular que integren a alumnos con necesidades 
especiales de educación." 

Con base en los anteriores fundamentos legales, en México se han elaborado los siguientes proyectos y 
programas educativos: 

E- Programa de desarrollo educativo 1995-2000. 

2. - Programa nacional para el bienestar y la incorporación al desarrollo de las personas con discapacidad, 
emitido en 1995. 

3. - Programa nacional de acción en favor de la infancia, 1995-2000. 

4. - Proyecto general de educación especial en México, de 1994. 

Los artículos, proyectos y programas anteriores, se muestran acordes con las siguientes posturas 
internacionales: 

1. - Declaración de los derechos del niño. 

2. - Declaración de los derechos de las personas mentalmente retrasadas, que data de 1956. 
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3. - Declaración de los derechos de los impedidos, versión 1976 de la Asamblea General de las Naciones 
Unidas. 

4. - Declaración de Salamanca de principios, política y práctica para las necesidades educativas especiales, 
de fecha junio de 1994, a la cual México, como país, se adhirió. 


PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

Una de las estrategias que se consideran fundamentales para la educación actual de los niños con 
necesidades de educación especial, son las adecuaciones curriculares. Estas son: “acomodaciones o ajustes 
en el Programa Curricular Básico de acuerdo a las necesidades y posibilidades de los alumnos” (D.G.E.E. 
1993, p. 27). Las adecuaciones al currículo deben tomar en consideración el qué enseñar (contenidos), el 
cómo enseñar (estrategias psicopedagógicas) y el cuándo enseñar (temporalización). De igual manera el 
programa hace referencia al qué, al cómo y al cuándo evaluar. 

Sin embargo, en la realidad cotidiana del Centro de Atención Múltiple, la maestra encargada de la atención 
al grupo de niños con discapacidad intelectual manifestó en el mes de abril de 1998 que, con todas las 
estrategias con que al momento disponía, encontraba dificultades para la adecuada atención de su grupo; y 
que el grupo no estaba logrando la eficiencia pretendida; por lo que solicitó auxilio del “Equipo de apoyo” 
del mismo centro. 

En respuesta, el Equipo de Apoyo, presidido por el Director del Centro, y formado por un Psicólogo, una 
Especialista en Comunicación, y una Trabajadora Social, diseñó una estrategia de intervención que partía 
de una evaluación fina y precisa de la “zona de desarrollo real” de cada una de las funciones intelectuales 
de cada niño. Al hacer este análisis, el Equipo encontró la existencia de funciones que ejercían un efecto 
de “ancla”, de tal manera que mientras no se trabajara para superar el nivel de desarrollo de estas 
funciones, el niño no lograba mejorar en las otras funciones de su inteligencia. Con ese conocimiento en 
mente, se elaboraron estrategias psicopedagógicas enfocadas a “des-anclar” dichas funciones, iniciándose 
un programa piloto que culminó con el cierre del ciclo escolar 97-98. 

Por un lado, el problema de la necesidad de un programa de atención adecuado y eficiente de los niños con 
discapacidad intelectual, del Centro subsiste. Por otro lado, los resultados obtenidos del programa piloto 
son prometedores. Todo ello parecería indicar que es imprescindible continuar la experiencia con un 
diseño experimental más completo, que permita el control de las variables, tendiente a determinar si 
efectivamente este programa de intervención es más eficiente que lo hasta ahora conocido. 

IMPORTANCIA DEL ESTUDIO 

La necesidad de convertir en realidad el fin humanístico del desarrollo humano, y la búsqueda de la 
igualdad de oportunidades y derechos para las personas con discapacidad intelectual, acorde a los 
principios de justicia social, nos motiva a dirigir nuestros esfuerzos hacia métodos y estrategias de 
intervención psicopedagógica que sean más eficientes en la atención de las necesidades de educación 
especial de los niños con discapacidad intelectual. 

Investigaciones exploratorias preliminares que nosotros mismos realizamos en el mismo Centro de 
Atención Múltiple donde se llevó a cabo la investigación que se reporta en este trabajo, nos llevaron a 
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inferir que mediante una intervención psicopedagógica enfocada a superar las funciones ancla de la 
inteligencia, determinadas mediante un análisis de la edad mental por función intelectual, de los niños con 
discapacidad intelectual; se logra que el niño avance más rápidamente que con una intervención 
tradicionalmente enfocada al CI global. Dicho avance se manifiesta tanto en el Coeficiente Intelectual 
Global, como en la edad mental de cada una de las funciones intelectuales que evalúa la prueba Terman 
Merrill Stanford Binet (lenguaje, memoria, pensamiento conceptual, razonamiento numérico, 
visomotricidad, razonamiento práctico e inteligencia social). 

El mejoramiento de los niveles de CI global y por función intelectual, de los niños, es por sí mismo un 
motivo suficiente. Pero si además podemos lograr que el niño obtenga esa mejora en menor tiempo, eso 
automáticamente destaca la importancia de una investigación más detallada que un simple programa 
exploratorio. Si además añadimos el hecho de que al avanzar más rápidamente los niños a través de los 
grados escolares, y logrando terminar su primaria en menor tiempo, se eficientan los recursos materiales, 
humanos y económicos del Centro Escolar en particular, y del Sistema Educativo en general. 

JUSTIFICACIÓN 

La Libertad del ser humano se clasifica en libertad interior y libertad exterior. Libertad interior, es el 
derecho a ser sí mismo que tienen todas las personas. Es una libertad de tipo psicológico. La libertad 
exterior, en cambio, es una libertad práctica que depende de tres factores: la decisión (querer), las 
habilidades (poder de capacidad), y de las normas y reglamentos (poder de contexto), lo cual permite a la 
persona decir: quiero, puedo, y se me permite. 

La adecuada participación de un individuo en la sociedad depende de la presencia tanto de la libertad 
negativa como de la libertad positiva. La libertad de contexto, "Se me permite", es la libertad negativa, la 
cual constituye una condición sine-qua-non de la libertad. Querer y poder, forman lo que se conoce como 
libertad positiva, y es una consecuencia de la libertad negativa. 

El destino de la gente no debiera estar determinado por su circunstancia intelectual, sino por su elección 
individual, de lo contrario, el individuo pierde su capacidad de elección, y por lo tanto de 
autodeterminación. Cuando los individuos entran a la vida sin una dotación de Inteligencia como capital 
humano, su capacidad de elección y autodeterminación se verá ensombrecida. Es por ello que los 
individuos deben ser dotados, mediante la educación, de capital físico y humano antes de participar en la 
sociedad. 

Si todo niño al nacimiento requiere especial atención educativa, el nacimiento de un niño con 
discapacidades transitorias o permanentes implica una labor especial para rescatar y optimizar el uso de la 
cantidad y calidad de capacidades presentes. Por un lado, se sabe que las discapacidades transitorias o 
permanentes tienden a hacerse más explícitas con el tiempo, conforme avanza el desarrollo cronológico 
del niño; en la medida en que las exigencias de la vida cotidiana demanden del sujeto habilidades 
ausentes. Por el otro, se sabe que en todas las personas existe un índice de deterioro de las facultades 
debido a la vida misma y/o a factores incidentales como traumatismos, deprivaciones alimentarias, 
afectivas, culturales, etc., razón por la cual es dable esperar que eventualmente un niño con discapacidades 
necesitará mucho más apoyo a lo largo de toda su vida. 

Los resultados del programa piloto de intervención curricular mediante un enfoque curricular centrado en 
las funciones ancla, por edad mental de las 7 funciones de la inteligencia, realizado en el C.A.M. durante 
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el ciclo escolar 97-98, son prometedores y por lo mismo requieren una investigación más formal con un 
grupo experimental. 


HIPÓTESIS 

La intervención psicopedagógica centrada en adecuaciones curriculares dirigidas a des-anclar cualquiera 
de las 7 funciones intelectuales que se encuentre ancladas por cualquiera otra de las mismas 7 funciones 
intelectuales según las contempla la prueba Terman Merrill Stanford Binet, logrará que el niño con 
discapacidad intelectual presente un avance más rápido en su desarrollo (medido como CI global y como 
edad mental por función), comparado con una intervención psicopedagógica centrada solamente en 
adecuaciones curriculares dirigidas al CI global. 

El objetivo general era encontrar una estrategia de intervención psicopedagógica que sea más eficiente en 
la atención de las necesidades de educación especial de los niños con discapacidad intelectual. Como 
objetivos particulares se pretendía demostrar si mediante una intervención psicopedagógica enfocada a 
superar las funciones ancla, determinadas mediante un análisis de la edad mental por función intelectual, 
de los niños con discapacidad intelectual; se lograría que el niño avanzara más rápidamente que con una 
intervención enfocada al CI global. Dicho avance sería evaluado en el desarrollo manifiesto de: 1.- 
Coeficiente Intelectual Global, 2.- En la edad mental de cada una de las funciones intelectuales que evalúa 
la prueba Terman Merrill Stanford Binet. Como objetivos secundarios de esta investigación se pretende 
que en la medida en que los niños se beneficien por una intervención más eficiente, dejarán de ser 
repetidores de un grado escolar, y avanzarán más rápidamente a través de los grados escolares siempre 
dentro del marco de anuencia que sus restricciones biológicas les permita. Todo lo anterior redundaría 
además en una mayor eficiencia de los recursos materiales, humanos y económicos del Centro Escolar, y 
del Sistema Educativo. 
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CAPITULO II 

LA INTELIGENCIA 

La inteligencia es el estilo que tiene un individuo de abordar la realidad de la vida, en una relación 
interactiva determinada por la capacidad mental del sujeto, factores académicos y afectivos; el medio- 
ambiente en que se desenvuelve; y las circunstancias emergentes. La capacidad mental es una herramienta 
pero depende de la inteligencia y del uso que de ella se haga. La inteligencia es la capacidad de conseguir y 
acumular experiencia y la aptitud para organizaría y aplicarla a la realidad adaptándose en forma agradable 
para el individuo y útil para la sociedad. Influyen varios factores: 

A. En la adquisición de la experiencia, 
percepción: 

atención 

memoria 

discriminación selectiva 
entrenamiento 

B. En la ordenación de la experiencia: 
integración de esquemas 
Capacidad de análisis critico 

C. En la conservación de la experiencia: 
la memoria 

D. En la aplicación de las experiencias: 

El reconocimiento de una situación dada 
juicio 

sentido común 

aplicación del procedimiento adecuado 

CLASIFICACIÓN DE LA INTELIGENCIA 

Se han hecho muchos intentos por clasificar la inteligencia, desde diferentes puntos de vista. Algunos de 
ellos son: 

POR LA FORMA DE DESARROLLO, en Inteligencia Práctica e Inteligencia Conceptual. La inteligencia 
práctica se manifiesta en la forma de salir adelante en las circunstancias de la vida real, aunque a un nivel 
pragmático y poco elaborado. Inteligencia conceptual es la habilidad para estudiar, aprender, formar 
conceptos, manejar abstractos, etc. 

POR SU FORMA DE APLICACIÓN, en Espontánea y Reactiva. Espontánea es cuando la persona de 
motu propio genera ideas. Reactiva si solo busca ideas en su mente cuando las circunstancias o las 
personas se lo requieren. Espontáneo no quiere decir rápido, y no necesariamente se refiere a creatividad. 
La creatividad es espontánea, intuitiva, reacciona con mayor rapidez que la mayoría, pero adicionalmente 
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tiene una visión que Ed de Bono llamó "lateral"; es decir, la capacidad de ver el lado de las cosas que los 
demás no ven. 


EL ORIGEN DE LA INTELIGENCIA 

INNATISMO VERSUS EMPIRISMO. A los primeros filósofos se les ocurrieron varias respuestas para 
explicar cómo se adquiriría la inteligencia. Hubo dos corrientes principales; los "innatistas" y los 
"empirístas". 

Los innatistas sostenían la opinión de que los hombres al nacer ya lo sabemos todo y que el conocimiento 
es un don divino. El niño recién nacido ya lo sabe todo, sólo que no sabe que sabe, como refiere Platón en 
su diálogo “Menón”. 

Por su parte, los empirístas se fueron al otro extremo y opinaban que los hombres al nacer no sabemos 
nada; nuestra mente, decían, es una tábida rasa, es decir, un pizarrón en blanco donde la experiencia va 
dejando su huella. La Tábula Rasa es una teoría propuesta por John Locke, que afirma que el niño es como 
un pizarrón o "tábula rasa" donde nada hay escrito al momento del nacimiento, y por tanto no es ni 
malvado ni bondadosa en forma innata. Sostenía que el conocimiento es adquirido por la experiencia, y 
que la educación es la oportunidad para que se enseñe al niño la virtud y la sabiduría. La educación moral 
era de mayor importancia que la adquisición del conocimiento. Locke no concede importancia a la 
herencia. Esta teoría sería retomada por John Watson en 1913. 

Las investigaciones realizadas con gemelos monocigóticos - los verdaderos gemelos que proceden de la 
misma célula madre y que comparten la misma información genética que después de nacer fueron dados, 
cada uno por su lado, en adopción y se criaron en ambientes distintos, demuestran que aunque su nivel de 
desarrollo y sus calificaciones en pruebas de inteligencia tiende a ser muy semejante - lo que hablaría a 
favor de la herencia de la inteligencia - también se observan marcadas diferencias en algunas parejas en 
cuanto a las calificaciones obtenidas en dichas pruebas - lo que demostraría la importancia de las 
influencias ambientales. Esto quiere decir que "la inteligencia no es algo puramente hereditario. En todo 
caso, lo que se hereda es la capacidad potencial para ser inteligente. 

Los expertos dicen al respecto que la inteligencia no es un don que algunos niños reciben y otros no, sino 
el producto de la interacción entre la herencia, los genes que recibimos de nuestros padres, y el ambiente - 
toda la estimulación que recibe el niño. 

INTELIGENCIA. Los factores que pueden influir en el cociente intelectual desde la concepción pueden 
ser: prenatales, perinatales y posnatales. A su vez, las posnatales pueden ser de diversa índole: 

A. - Deprivación nutricional. 

B. - Deprivación afectiva. 

E.- Deprivación sensorial. 

D. - Deprivación cultural. 

E. - Deprivación social. 

F. - Deprivación sanitaria. 

G. - Deterioro normal de la inteligencia a partir de los 25 años de edad. 

H. - Deterioro anormalmente prematuro de la inteligencia. 
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La forma de la inteligencia difiere de persona a persona, según la personalidad, y la manifestación externa 
es el carácter o comportamiento permanente; es decir, la forma en que el individuo reacciona ante varias 
circunstancias de la vida. El carácter generalmente queda esbozado alrededor de los 5 años, e incluye no 
solo la forma única de comportamiento sino también una coordinación de una causa básica con una 
finalidad permanente y determinada. La forma como el individuo utiliza su inteligencia se manifiesta por 
el carácter. 

La inteligencia reactiva se manifiesta en la resolución de problemas dados, pero demuestra debilidad en la 
solución de problemas no previstos, cuando se combinan varios factores, o cuando hay que descubrir 
contradicciones internas. La inteligencia espontánea es activa, agresiva, y con iniciativa, anticipan 
situaciones, plantean preguntas y respuestas mas allá de lo estrictamente necesario. Las personas pueden 
tener habilidad en un tipo de inteligencia, pero no en el otro. 

La escolaridad y la condición social influyen en el desarrollo de la inteligencia. La capacidad escolar 
difiere de la inteligencia (se puede ser buen alumno y tener poca inteligencia) pero la instrucción entrena la 
inteligencia innata, por lo que resulta difícil deslindar lo que es innato y lo que es producto del 
entrenamiento. 

Un ambiente socio-cultural puede favorecer o perturbar la inteligencia innata. Los niños que reciben 
mayor estimulación sociocultural desarrollan mayores habilidades académicas que los niños deprivados de 
dicha estimulación. 

La vida afectiva también afecta la inteligencia. El elemento afectivo puede ser pasajero o permanente. 
Cuanto más desarrollada sea la vida social y económica de la comunidad, mayor será la diferencia de 
inteligencia entre los individuos, y más alto el nivel de inteligencia del termino medio. 

POR HABILIDADES ESPECIALES. El Dr. Thomas Armstrong, ha clasificado 7 tipos de inteligencia, de 
los cuales uno prevalece aunque todos están presentes en todas las personas (Armstron, 1987): 

LINGÜÍSTICA: Capacidad verbal altamente desarrollada. Piensan en palabras, no en imágenes. Les gusta 
leer, escribir poesías y cuentos, y jugar crucigramas. 

LÓGICA MATEMÁTICA: Lunciona basándose en conceptos abstractos. Se interesan en encontrar las 
relaciones de las cosas, el porqué de las cosas, y como funcionan. Les gusta experimentar, hacer preguntas 
de profundidad y resolver problemas que exijan mucho. 

ESPACIAL. Su pensamiento está relacionado fundamentalmente con imágenes. Son aficionados a dibujar, 
a mirar mapas, a soñar despiertos. 

MUSICAL. Gran sensibilidad por la música y toda clase de sonidos: el canto de las aves, el ruido de la 
lluvia, el tono de voz de las personas. 

KINESTÉSICA. Tiene que ver con el cuerpo y el movimiento. Buena comunicación corporal. Expresión a 
través de los movimientos. Gran conciencia y seguridad sobre su cuerpo. Gusto por la acción, el 
movimiento, el contacto personal. 
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INTERPERSONAL. Facilidad para simpatizar y relacionarse con los demás. 

INTRAPERSONAL. Tendencia a la introversión y al aislamiento. Sentimientos internos intensos. 
Intuición. 

DESDE EL PUNTO DE VISTA ANALÍTICO. El psicólogo suizo Richard Meili elaboró una prueba que 
llamó “El perfil Circular” en donde trata de conjuntar las teorías de la inteligencia con las teorías de la 
personalidad terminando por definir 7 “tipos de inteligencia”: 

ANALÍTICO. Corresponde a sujetos calculadores, fríos, rígidos, detallistas, minuciosos, dedicados, 
tenaces. 

INVENTIVO. Características de los sujetos espontáneos, flexibles, poco convencionales, ocurrentes, 
propositivos. 

CONCRETO. Es ejemplificado por sujetos que prefieren hacer que pensar, aprender haciendo que 
aprender estudiando, que sólo pueden imaginar algo si lo pueden ver o tocar. 

ABSTRACTO. Hace referencia a un sujeto con habilidades para planteamientos formales que involucran 
el manejo de constructos mentales que muchas veces tienen pocas posibilidades de manejarse en la 
realidad práctica y concreta de lo cotidiano. 

ESTRANGULADO. Sujetos que o bien no tiene respuestas o las respuestas que presentan a los 
planteamientos que la vida les presenta resultan equivocadas. Como consecuencia son sujetos ansiosos, 
inseguros, “exentos de simplicidad”, o bien descuidados e inconscientes de la situación. 

DILATADO. Sujeto cuya personalidad es irresponsable y con tendencia a perseguir metas que 
proporcionen éxitos fáciles. 

ESTRELLADO. Expresa un sujeto con inestabilidad emotiva que con facilidad pierde él controla de sí 
mismo y con gran labilidad emocional. 

DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LAS CAPACIDADES EN QUE SE PUEDEN APOYAR LAS 
ESTRATEGIAS PSICOPEDAGÓGICAS, La prueba Terman Merrill Stanford Binet Mide: 

LENGUAJE. Referente a extensión del lenguaje, capacidad de comunicación verbal, formación de 
conceptos verbales; Razonamiento y formación de conceptos en el ámbito funcional, concreto y abstracto; 
así como capacidad de expresión verbal. 

MEMORIA. Implica capacidad de memoria inmediata, Capacidad de abstracción y atención, comprensión 
verbal y extensión del lenguaje. 

RAZONAMIENTO NUMÉRICO. Conceptos de número. Razonamiento numérico, capacidad para 
contar mecánicamente, selección y diferenciación. 
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PENSAMIENTO CONCEPTUAL. Demuestra capacidad de pensamiento conceptual en el ámbito 
funcional, concreto y abstracto, así como capacidad de generalizar y discriminar con buen juicio, 
razonamiento y capacidad reflexiva. 

INTELIGENCIA SOCIAL. Capacidad para evaluar razonablemente una situación social y responder 
apropiadamente. 

RAZONAMIENTO PRÁCTICO. Indica capacidad de discriminación visual de formas, razonamiento, 
capacidad para establecer diferencias por medio de la percepción visual. 

ÁREA VISOMOTORA. Capacidad visomotora en la coordinación de ojo y mano, en la apreciación de las 
relaciones espaciales, nivel de madurez. 


Coeficiente Intelectual 


edad mental x 100 


edad cronológica 


130 o más = 

Genio 

120-129 

capacidad superior 

110-119 

superior al término medio 

90-109 

término medio 

80-89 

inferior al término medio 

70-79 

limítrofe (capacidad intelectual límite, borderline, border, fronterizo) 

50-69 

Discapacidad Intelectual leve 

35-49 

Discapacidad Intelectual moderado 

20-34 

Discapacidad Intelectual grave 

0-20 

Discapacidad Intelectual profundo 


INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 

En una visión tradicional de la discapacidad intelectual, es común que a ésta se le considere como si fuese 
un bloque compacto; es decir que si después de una evaluación psicométrico / pedagógica se considera que 
el niño tiene un coeficiente intelectual en el rango “término medio”, entonces se piensa que todas sus 
capacidades y aptitudes cognitivas tienen ese nivel, y por tanto el niño es ubicado, sin más valoraciones, 
en el grupo de niños con capacidad regular: 
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SUPERIOR A TERMINO MEDIO 


TERMINO MEDIO 


INFERIOR A TERMINO MEDIO 


Sin embargo, recientemente se ha venido hablando de la existencia de “inteligencias múltiples”. Por 
ejemplo, Howard Gardner (1996), habla de 7 tipos de inteligencia que existen en cada persona, definidas 
como formas de abordar la realidad. Postula que dichas inteligencias están presentes por igual en todos los 
sujetos, y la diferencia entre los individuos es sólo de intensidad de esas inteligencias: 

Lenguaje, 

Análisis lógico-matemático, 
representación espacial 
pensamiento musical 
psicomotricidad 
comprensión hacia los demás 
comprensión hacia nosotros mismos. 

La teoría de las inteligencias múltiples postula que la forma en que se configura la mezcla de las 7 
inteligencias en cada sujeto, da como consecuencia que cada individuo tiene una forma diferente de 
aprender; y propone que si la escuela tomara en consideración los perfiles de inteligencia múltiple se 
podría lograr un sistema educativo más efectivo. Pero a pesar de lo que se haya hablado sobre las 
inteligencias múltiples, si no se tiene una manera de medir de manera objetiva, válida y confiable, hablar 
de muchas inteligencias sería poco práctico si el objetivo es darle una aplicación práctica a la teoría, como 
pudiera ser: a) determinar el nivel de cada una de las inteligencias en el niño, y b) elaborar un programa de 
intervención educativa que permita al niño ayudarle a mejorar ese nivel. 

Afortunadamente, sí existe una prueba que valora diferentes dimensiones de la inteligencia. Es una prueba 
que considera que la inteligencia no es un bloque compacto, sino que la inteligencia global de un sujeto 
está formada por 7 diferentes tipos de inteligencia; y que una valoración de la inteligencia de un sujeto 
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sólo será justa y precisa si se toman en cuenta estas dimensiones, y no se basa uno exclusivamente en el 
C.I. global. Esta prueba es la “Terman Merrill Stanford Binet”. 

En la prueba Terman Merrill, se considera que la inteligencia del sujeto se compone de por lo menos 7 
inteligencias, las cuales tienen relación con el aprovechamiento escolar, y que son perfectamente medióles. 
A algunas de estas formas de inteligencia, los autores las llaman así; “inteligencia”, por ejemplo cuando 
hablan de la “inteligencia social”. En otros casos les llaman formas de “razonamiento”, como en el caso de 
“razonamiento numérico”. A una de ellas también le asignan la etiqueta de forma de “pensamiento”, como 
en el caso de “pensamiento conceptual”. Y como las 7 tienen características de ser formas de pensamiento, 
de razonamiento o de inteligencia, ellos prefieren llamarlas en conjunto, como las 7 funciones de la 
inteligencia. Estas siete funciones son: Lenguaje, memoria, pensamiento conceptual, razonamiento 
numérico, visomotricidad, razonamiento práctico e inteligencia social. La función del lenguaje medida por 
la Terman Merrill equivale a la inteligencia de lenguaje de Gardner; pensamiento conceptual equivale al 
análisis lógico-matemático; visomotricidad equivale a la representación espacial; la visomotricidad a la 
comprensión hacia los demás. 

Este test se fundamenta en el análisis factorial, el cual determina que la eficiencia de un test depende de la 
combinación de tres tipos de factores: Un factor General (G), común a todos los test; Factores de Grupo, 
comunes a varios tests emparentados; y Factores Específicos particulares a cada test. El Factor General 
refleja la inteligencia general o aptitud para adaptarse. Los diferentes Factores de Grupo dan cuenta de 
aptitudes globales para resolver problemas determinados (aptitudes psicomotoras, perceptivas, verbales, 
mnésicas, etc.). Los Factores Específicos están asociados a la aptitud particular explorada por el test (por 
ejemplo, un test de memoria visual o un test de razonamiento deductivo). La Estructura Factorial de la 
inteligencia varía, en función de la edad, la educación, y el entrenamiento (los trabajadores manuales 
obtienen mejores resultados en los tests psicomotores, los intelectuales en los tests verbales o numéricos, 
etc.). El test Terman Merrill es sensible a la edad, a la educación y al entrenamiento. 

La prueba Terman Merrill permite tanto una valoración cuantitativa de la inteligencia como una cualitativa 
de las funciones intelectuales. Cuantitativamente hablando, La obtención del cociente intelectual se realiza 
utilizando las tablas revisadas por Pineau en 1960 y en 1972. Por otro lado, el test permite realizar un 
análisis cualitativo muy fino de las capacidades del niño, puesto que a cada período de edad corresponden 
distintas estructuras básicas del pensamiento y grado de madurez. 

Binet comenzó sus investigaciones sobre Tests a finales del siglo pasado, sin embargo no fue sino hasta 
1905 que publicó su primera escala en asociación con Simón. A partir de entonces, su escala ha tenido 
muchas revisiones y actualizaciones (1908, 1911, 1912, 1915, 1916, 1922, 1923, 1937), siendo las más 
importantes la de 1916 realizada por Terman en la Universidad de Stanford, Cal., y la de 1937 realizada 
por Terman en asociación con Merrill. Béla Székely, hablando de la prueba Terman-Merrill hace notar que 
"la revisión Stanford es la más perfecta" (Székely, 1966). Béla refiere que "se impuso rápidamente y se la 
empleó en una cantidad extraordinaria de investigaciones, sin mencionar su adopción como instrumento 
para el examen de la inteligencia en la clínica, en la escuela y en todo centro de estudio..." (Székely, Op. 
Cit .) y menciona que La Sociedad Nacional para el estudio de la Educación en Estados Unidos de 
Norteamérica reportó que para la mayor parte de los trabajos de investigación se empleaba la escala de 
Binet revisada por Terman." (Székely, Op. Cit.) . 
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LAS 7 INTELIGENCIAS 


En la prueba Terman Merrill, se considera que la inteligencia del sujeto se compone de por lo menos 7 
inteligencias, las cuales tienen relación con el aprovechamiento escolar, y que son perfectamente medióles. 
A algunas de estas formas de inteligencia, los autores las llaman así; “inteligencia”, por ejemplo cuando 
hablan de la “inteligencia social”. En otros casos les llaman formas de “razonamiento”, como en el caso de 
“razonamiento numérico”. A una de ellas también le asignan la etiqueta de forma de “pensamiento”, como 
en el caso de “pensamiento conceptual”. Y como las 7 tienen características de ser formas de pensamiento, 
de razonamiento o de inteligencia, ellos prefieren llamarlas en conjunto, como las 7 funciones de la 
inteligencia. Estas siete funciones son: 

1. -LENGUAJE 

2. - MEMORIA 

3. - PENSAMIENTO CONCEPTUAL 

4. - RAZONAMIENTO NUMÉRICO 

5. - VISOMOTRICIDAD 

6. - RAZONAMIENTO PRÁCTICO 

7. - INTELIGENCIA SOCIAL 

LAS 7 FUNCIONES INTELECTUALES 
LENG MEMO PCON RNUM VISO RPRA ISOC 


Cada una de las 7 funciones de la inteligencia se mide con base en la “edad mental” del niño. Es decir, que 
el objetivo es determinar cuál es la edad mental que el niño tiene en Lenguaje, qué edad mental tiene en 
Memoria, qué edad mental tiene en Pensamiento conceptual, etc. Un análisis detallado de la forma como 
se configura el C.I. global, nos permite ver que en muchos casos un niño con C.I. global en el rango 
término medio (90 a 109 según su edad cronológica) puede tener al mismo tiempo algunas funciones 
intelectuales en el rango término medio, otras abajo de término medio y otras arriba del término, aún 
cuando el resultado global sea un C.I. término medio. 



LAS 7 FUNCIONES INTELECTUALES 
LENG MEMO PCON RNUM VISO RPRA ISOC 
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Si lo anterior no es tomado en consideración al momento de ubicar al niño en el grupo de clase, o en el 
momento de hacer las adecuaciones curriculares, el resultado será el fracaso escolar, entendido éste como 
una falla de competencia curricular en el alumno causada por un abordaje pedagógico que no fue el 
adecuado a las necesidades y capacidades del alumno. Eso redundará en pérdida de motivación del 
alumno, pérdida de significatividad del contenido curricular, falta de atención del alumno, falta de 
concentración, aburrimiento, ausentismo, pérdida de tiempo tanto del alumno como del especialista / 
docente, desaprovechamiento o pérdida de recursos físicos y materiales, etc. Esta propuesta, pretende 
subsanar tal deficiencia. 

DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA 

Francis Galton planteó en su libro “El genio hereditario”, publicado en 1869 la hipótesis de que la 
inteligencia se hereda, basándose en la teoría de la evolución de su tío y maestro Charles Darwin, y 
apoyándose en sus propias investigaciones estadísticas con mellizos. Sin embargo, con el surgimiento de 
la teoría conductista en la segunda década de este año John Watson retomó la propuesta de John Locke de 
la tábida rasa , y sugirió que el ambiente y la educación eran la clave de la inteligencia. 

Las ideas de Watson influyeron mucho en los círculos científicos, sociales y educativos de los Estados 
Unidos, y así el gobierno norteamericano inició un programa educativo nacional llamado “head start”, 
cuya estrategia principal era el proporcionar educación extra a niños que por escasos recursos tenían 
limitado acceso a la educación. Pero después de casi una década de esfuerzos, Arthur Jensen reportó en la 
Revista de Educación de la Universidad de Harvard, que los cocientes intelectuales de los niños en el 
programa no se habían beneficiado como se esperaba, sugiriendo nuevamente la necesidad de revisar la 
teoría de la inteligencia hereditaria. 




21 


En la década de los 80, los científicos y psicólogos del conocimiento presentaron una teoría conciliadora: 
la inteligencia surge de componentes genéticos, que se desarrollan o se obstaculizan con la crianza y el 
medioambiente. Las investigaciones de Michael Duyme en 1990 mostraron que niños mellizos pobres 
(con la misma herencia genética), que eran adoptados por familias con mayores recursos, que les 
proporcionaban mayor estimulación educativa, aumentaron sus cocientes intelectuales, demostrando la 
interacción entre herencia y ambiente, y destacando el hecho de que una vez nacido el niño, y quedando 
por tanto inamovible el aspecto hereditario, existen posibilidades de mejora del coeficiente intelectual 
mediante una adecuada estimulación educativa. 


PRUEBA TERMAN-MERRILL STANFORD-BINET 

Sattler presentó en 1965 un esquema de clasificación, como medio para ordenar los datos que se obtienen 
de la aplicación de la Stanford-Binet, con la finalidad de "facilitar" la interpretación de los resultados, por 
ejemplo, un niño que constantemente falla en las pruebas de la categoría visomotora, aunque tenga éxito o 
pase otro tipo de pruebas, puede que sea necesario seguirlo examinando para evaluar sus capacidades de 
percepción. 

Es precisamente en esos casos cuando resulta conveniente utilizar los sistemas de clasificación, con el 
propósito de hacer recomendaciones más significativas. A continuación se hace una breve descripción de 
cada una de las categorías presentándose los reactivos que exploran la categoría descrita. 

CATEGORÍA LENGUAJE. 

Esta categoría comprende las pruebas referentes a la madurez del vocabulario (en relación con el nivel 
anterior al de jardín de niños). La extensión del vocabulario (considerando el número de palabras que el 
niño puede definir), la calidad del vocabulario (medido con pruebas tales como palabras abstractas, rimas, 
decir palabras y definiciones) y la comprensión de las relaciones verbales. 

PRUEBA II.3. Identificación de las partes del cuerpo. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. 
Comprensión del lenguaje hablado sencillo. 

PRUEBA II.5. Vocabulario Gráfico. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. Recuerdo e identificación 
Verbal a través del reconocimiento de objetos familiares Puede revelar las percepciones del niño y sus 
asociaciones, experiencias, capacidad para recordar y su forma especial de expresión. 

PRUEBA II.6. Combinación de palabras. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. Uso significativo de 
dos palabras, pero no necesariamente en una forma estructuralmente correcta. 

PRUEBA II.6.1. Identificar objetos para el uso. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. Capacidad para 
atribuir definiciones a objetos concretos. 

PRUEBA 6.2. Identificación de las partes del cuerpo humano. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. 
Comprensión del lenguaje hablado sencillo. 

PRUEBA 11.6.3. Nombrar objetos. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. Comprensión del lenguaje 
hablado sencillo centrado en objetos específicos. 
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PRUEBA. II-6.4 Vocabulario gráfico. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver II.5 
PRUEBA II.2. Vocabulario gráfico. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver B.5 
PRUEBA IV. 1. Vocabulario gráfico. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver B.5 

PRUEBA IVA. Identificación gráfica. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. Capacidad para aislar y 
eliminar aspectos. 

PRUEBA V.3. Definiciones. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. Capacidad para asociar los 
símbolos verbales con los objetos. Vocabulario general. 

PRUEBA VI. 1. Vocabulario. FUNCIONES Y PROCESOS: Lenguaje. Razonamiento, expresión de ideas, 
forma de hablar, hábitos de trabajo, rasgos de la personalidad. 

PRUEBA VIII. 1. Vocabulario. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver VI. 1 

CATEGORÍA DE MEMORIA. 

Esta categoría contiene pruebas de memoria respecto a algo con significado de memoria respecto a algo 
sin significado y de memoria visual. Se Considera que las pruebas reflejan la memoria auditiva mecánica, 
la memoria de ideas y el grado o alcance de la atención. 

PRUEBA II-6.5 Repetir dos dígitos. FUNCIONES Y PROCESOS: Memoria, registro pasivo del estímulo, 
memoria auditiva, atención, capacidad para seguir instrucciones. 

PRUEBA III.4. Memoria de gráficos. FUNCIONES Y PROCESOS: Memoria, comprensión, atención. 

PRUEBA IV.2. Decir de memoria nombres de objetos. FUNCIONES Y PROCESOS: Memoria 

PRUEBA IV-6.5 Cumplir tres encargos. FUNCIONES Y PROCESOS: Memoria, capacidad para retener y 
llevar a cabo órdenes verbales siguiendo una secuencia. 

PRUEBA VII.6. Repetir cinco dígitos. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver II-6.5 

PRUEBA VIII.2. Memoria de un relato: el otoño lluvioso. FUNCIONES Y PROCESOS: Memoria. 
Comprensión verbal 


CATEGORÍA PENSAMIENTO CONCEPTUAL. 

Esta categoría aunque se asocia íntimamente con la capacidad de lenguaje, se refiere básicamente al 
pensamiento abstracto. Se agregan funciones tales como la generalización, el asumir una actitud de "como 
sí", el pensamiento conceptual y la utilización de una actitud categórica. 

PRUEBA. IV.3. Analogías opuestas I. FUNCIONES Y PROCESOS: Pensamiento conceptual, capacidad 
asociativa. 



23 


PRUEBA IV-6.2 Analogías opuestas I. FUNCIONES Y PROCESOS: Pensamiento conceptual, capacidad 
asociativa. 

PRUEBA VI-2. Diferencias. FUNCIONES Y PROCESOS: Pensamiento conceptual, capacidad para 
discriminar en un nivel abstracto o ideativo. 

PRUEBA VI.5. Semejanzas. Dos cosas. FUNCIONES Y PROCESOS: Pensamiento conceptual. 

PRUEBA VII.5. Analogías opuestas III. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver IV-6.2 

PRUEBA Vin.4. Semejanzas y diferencias. FUNCIONES Y PROCESOS: Pensamiento conceptual, 
flexibilidad, comprensión de la inversión de una secuencia, capacidad para ver los hechos desde varios 
ángulos al mismo tiempo y coordinar las múltiples relaciones involucradas. 

CATEGORÍA RAZONAMIENTO PRACTICO 

Esta categoría contiene pruebas de razonamiento verbal y razonamiento no verbal. Los reactivos de 
absurdos verbales son el prototipo de las pruebas de razonamiento verbal. Los problemas gráficos y de 
orientación representan un modelo de las pruebas de razonamiento no verbal. El razonamiento incluye la 
percepción de relaciones lógicas, la capacidad discriminativa y el análisis y la síntesis. Con las pruebas de 
orientación también se puede medir el razonamiento espacial. 

PRUEBA II.2. Respuesta demorada. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, atención, dirección de 
las ideas en combinación con el alcance de la memoria. 

PRUEBA III-6.1 Comparación de unas pelotas. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, 
conceptualización de la forma física. Identificar el tamaño relativo. 

PRUEBA II-6.2. Prueba de paciencia: dibujo. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, capacidad 
para establecer las relaciones entre el todo y sus partes. 

PRUEBA III-6.3. Discriminación de figuras de animales. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, 
discriminación visual y capacidad perceptual. 

PRUEBA III-6.5. Separar botones. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, manipulación motora de 
acuerdo con la instrucción verbal. 

PRUEBA IV.5. Discriminación de formas. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, capacidad para 
comparar y establecer el contraste entre las percepciones de forma visuales y aplicar discriminaciones 
críticas. 

PRUEBA IB-6.3. Semejanzas y diferencias gráficas I. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, 
capacidad para establecer diferencias por medio de la percepción visual. 


PRUEBA V.5. Semejanzas y diferencias gráficas II. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver IV-6.3. 
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PRUEBA. V.6. Prueba de paciencia: Rectángulos. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento. 
Manipulación de materiales que implica las relaciones espaciales y la percepción de ellas. 

PRUEBA VI.3. Figuras incompletas. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, percepción y 
relaciones del todo y sus partes. 

PRUEBA VIII.3. Absurdos verbales I. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento, capacidad para 
identificar los elementos incongruentes de la situación. Vocabulario. 

CATEGORÍA RAZONAMIENTO NUMÉRICO. 

Esta categoría abarca las pruebas que implican problemas de razonamiento aritmético. El contenido está 
íntimamente ligado con el aprendizaje escolar. El razonamiento numérico involucra la concentración y la 
capacidad de generalizar partiendo de los datos numéricos. 

PRUEBA VI.4. Concepto de número. FUNCIONES Y PROCESOS: Razonamiento numérico, capacidad 
para contar mecánicamente. 


CATEGORÍA VISOMOTORA. 

Esta categoría comprende las pruebas que se relacionen con la destreza manual, la coordinación del ojo y 
la mano, y la percepción de las relaciones espaciales. Es posible que la imaginación visual constructiva 
esté involucrada en la prueba del papel doblado. La capacidad de razonamiento no verbal puede estar 
involucrada en alguna de las pruebas visomotoras. 

PRUEBA II. 1. Tablero con tres agujeros. FUNCIONES Y PROCESOS: Capacidad visomotora. 
Reconocimiento y manipulación de forma. 

PRUEBA II.4. Construir con cubos. FUNCIONES Y PROCESOS: Capacidad visomotora, comprensión 
del material, relaciones espaciales, capacidad o deseo de experimentar o imitar. 

PRUEBA. III. 1. Ensartado de cuentas. FUNCIONES Y PROCESOS: Capacidad visomotora, 
comprensión, Dirección de la atención. 

PRUEBA III.3. Construir con cubos un puente. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver H.4. 

PRUEBA II.5. Copiar un círculo. FUNCIONES Y PROCESOS: Capacidad visomotora, coordinación de 
ojo y mano. 

PRUEBA III.6. Dibujar una línea vertical. Capacidad visomotora, coordinación de ojo y mano, ejecución 
por medio de la demostración. 

PRUEBA V.l. Completar una figura: el hombre. FUNCIONES Y PROCESOS: Capacidad visomotora, 
discriminación y percepción visual. 

PRUEBA V.2. Plegar un papel; el triángulo. FUNCIONES Y PROCESOS: Memoria visual y capacidad 
motora. 
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PRUEBA V.4. Copiar un cuadrado. FUNCIONES Y PROCESOS: Capacidad visomotora, coordinación 
de ojo y mano, apreciación de las relaciones espaciales. 

PRUEBA VI.6. Laberinto. FUNCIONES Y PROCESOS: Capacidad visomotora, percepción, comprensión 
general al hacer elecciones. 

PRUEBA VII. Copiar un rombo. Capacidad visomotora. 

PRUEBA IX. 1. Recortado de papel. FUNCIONES Y PROCESOS: Capacidad visomotora, manipulación 
para responder a las órdenes verbales. 

CATEGORÍA INTELIGENCIA SOCIAL 

Esta categoría se superpone considerablemente con la categoría de razonamiento, de manera que se debe 
tener en cuenta a las pruebas clasificadas en esta última categoría, puesto que también reflejan la 
comprensión social. La inteligencia social incluye a la madurez social y el juicio social. Se considera que 
las pruebas de comprensión y búsqueda de razones reflejan los juicios sociales, mientras que las pruebas 
relativas a obedecer órdenes sencillas, reaccionar ante los dibujos y hacer comparaciones es probable que 
reflejen la madurez social. 

PRUEBA 11-6.6. Obedecer órdenes sencillas. FUNCIONES Y PROCESOS: Inteligencia social, respuesta 
intencionada a las instrucciones verbales. 

PRUEBA III-6.4 Reacción ante gráficos. Inteligencia social, capacidad para enumerar objetos, 
vocabulario, fluidez verbal, combinación de oraciones, percepciones (capacidad para interpretar los 
elementos de un todo), comprensión de las situaciones. 

PRUEBA III-6.6. Comprensión I. FUNCIONES Y PROCESOS: Inteligencia social, capacidad para 
evaluar razonablemente una situación y dar una respuesta apropiada. 

PRUEBA IV.6. Comprensión II. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver III-6.6. 

PRUEBA iv-6.1 Comparación estética. FUNCIONES Y PROCESOS: Inteligencia social, comparación y 
juicio práctico que implica capacidad discriminativa en relación con los valores estéticos. 

PRUEBA IV-6.4. Materiales. FUNCIONES Y PROCESOS: Inteligencia social, información general, 
comprensión del lenguaje. 

PRUEBA IV-6.6. Comprensión III. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver III-6.6. 

PRUEBA VII. 1. Absurdos gráficos I. FUNCIONES Y PROCESOS: Inteligencia social, capacidad para 
aislar las incongruencias y absurdos de un material visual. 

PRUEBA VII.l. Comprensión IV. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver III-6.5. 


PRUEBA VIII.5. Comprensión IV. FUNCIONES Y PROCESOS: Ver III-6.6. 
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PRUEBA VIII.6. Decir los nombres de los días de la semana. FUNCIONES Y PROCESOS: Inteligencia 
social, información general, memoria a largo plazo. 
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CAPITULO III 


LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE 

Dado que el problema de los niños con incapacidades de aprendizaje es ante todo educativo, se define el 
problema en relación con su realidad psicoeducativa, diferenciando entre a) niños con problemas de 
aprendizaje, b) niños con trastornos por conductas perturbadoras, y c) niños con incapacidad para el 
aprendizaje: "Los primeros pueden haber tenido una enseñanza inicial pobre, problemas de separación 
madre-hijo en los años de jardín de niños, hogares separados, tensión emocional o una miríada de otros 
factores socio-emocionales. Sin embargo, las incapacidades de aprendizaje tienen una base 
neurofisiológica específica de los déficits en el procesamiento perceptual" (Cruickshank 1986). 

Esto quiere decir que las incapacidades para el aprendizaje están ligadas a la libertad negativa del poder 
hacer; de la capacidad que surge de las habilidades. Las conductas perturbadoras son aquellas que hacen 
difícil para la gente el soportar a los niños que tienen estas conductas, y están relacionadas con la libertad 
negativa del querer, ya que en la mayoría de los casos hay intencionalidad en las conductas perturbadoras. 
También se incluyen en este apartado, aquellos trastornos que aún cuando muchas veces no dependen de la 
voluntad del niño, las personas creen que sí depende de ella, o bien resultan tan perturbadoras para el 
grupo de alumnos que, independientemente de la intencionalidad, no resulta práctico que permanezcan en 
una escuela regular, por lo que son canalizados a una escuela de Educación Especial. Los trastornos del 
aprendizaje, se refieren a la libertad negativa que surge de la posibilidad de acción, que el contexto 
permite. Estos son trastornos que en un niño son causados por el estilo de paternidad que hay en su 
familia, la cual es su contexto inmediato. 


LA DISCAPACIDAD INTELECTUAL 

Para la elaboración del presente proyecto de investigación se tomó como punto de partida la descripción 
que hace la Ley General de Educación (LGE) respecto de la educación especial: 

La educación especial esta destinada a individuos con discapacidades transitorias o definitivas, 
así como aquellos con aptitudes sobresalientes. Procurará atender a los educandos de manera 
adecuada a sus propias condiciones con equidad social. 


Art. 41, Ley General de Educación 

Basándonos en dicho artículo de la LGE, acuñamos la siguiente definición de Necesidades de Educación 
Especial: 

“Necesidad de Educación Especial es el requerimiento que presenta aquella persona que por tener una 
discapacidad transitoria o definitiva; o alguna aptitud sobresaliente, encuentra dificultades para adecuar el 
currículum escolar regular, a sus posibilidades de aprendizaje y por tanto precisa estrategias específicas 
para abordar dicho aprendizaje”. 
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EL ANCLAJE DE LA INTELIGENCIA 

FUNCIÓN ANCLA es aquella que, cuando se encuentra estancada en su desarrollo, impide que el niño 
muestra un mejor desempeño en otras funciones (funciones ancladas). 

FUNCIÓN ANCLADA significa que el bajo resultado de esta función no depende tanto del dominio que 
el niño pueda tener en dicha área, sino que es consecuencia de que otra función se encuentra estancada 
(FUNCIÓN ANCLA) y está bloqueando el desempeño de ésta (y probablemente de otras funciones). 

ANCLAJE es la relación que existe entre una función ancla y una función anclada. 

El que una función intelectual actúe como ancla, o se vea anclada por otra, tiene que ver con la forma 
como Piaget propuso que el niño logra el dominio cognitivo. Según él, dando por descontado que el niño 
ya haya logrado el sustrato biológico de cierto nivel de desarrollo, el dominio aparente de dicho desarrollo 
parece presentarse de manera súbita, como si fuera una acción todo-nada, es decir parecería que un día el 
no dominara una habilidad y de pronto otro día demostrara que ya la domina. Al respecto, refiere Piaget 
que este comportamiento todo-nada es sólo aparente, ya que en realidad, el niño ha venido construyendo 
gradualmente su dominio con base en el sustrato madurativo biológico. Lo que sucede es que el niño no 
puede mostrar el dominio global aparente en sus conductas sino hasta que integra y consolida dicho 
dominio. 

La prueba Terman-Merrill es sensible a lo anterior. Béla Székely dice al respecto, que la versión Stanford- 
Binet es la "más perfecta", y ya en 1966 "la última revisión, es el resultado de una experiencia de 21 años" 
(Székely, Op. Cit.) . A partir de la última revisión de esta prueba se espera que el niño muestre dominio de 
los números del uno al diez, sino hasta que tenga 6 años de edad: antes de esa edad no se le presenta 
ningún reactivo para evaluar su conocimiento aritmético. Sin embargo, muchas veces el resultado de la 
evaluación puede mostrar a un niño con una edad mental (de dominio) en razonamiento numérico, como 
de 4 años, como si se le hubiera presentado al niño algún reactivo numérico correspondiente a esa edad, y 
que él no lo hubiese aprobado. Este es el caso de una función que fue anclada en edad 4 por alguna de las 
otras 6 funciones que la prueba valora. 

Que una de las funciones cognitivas funcione como ancla tiene también que ver con los postulados de 
Piaget, en el sentido de que un niño nunca podrá saltarse una de las etapas secuenciadas en su desarrollo 
intelectual; para pasar a la etapa 3 necesariamente tiene que haber dominado la primera y la segunda, en 
ese orden. Así, hablando de razonamiento numérico, un niño nunca podrá realizar operaciones aritméticas 
si antes no ha dominado la clasificación, seriación, conservación, agrupamiento y desagrupamiento, etc. 
Por otro lado, la adquisición de estos antecesores (zona de desarrollo real) se logra mediante el dominio de 
otras funciones inter-relacionadas, que no necesariamente aluden al razonamiento numérico (como 
razonamiento práctico, memoria, etc.). Así, cuando un niño no logra un dominio suficiente de la memoria 
como para recordar el principio del agrupamiento-desagrupamiento, la memoria funcionará como una 
ancla que impide el dominio de lo numérico. 

La prueba Terman-Merrill Stanford-Binet es también sensible a la “zona de desarrollo real”, y el criterio 
de calificación general de la prueba dice que el primer paso al aplicar la prueba a un niño, es determinar el 
año base. El año base es el nivel de edad mental para el cual el niño muestra un dominio de todos los 
reactivos que se le presentan para esa edad. Siguiendo con el ejemplo anterior, si se determina que el año 
base para un niño es la edad 4.00, queda establecido que todas las 7 funciones tienen por lo menos una 
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madurez de dominio equivalente a 4 años. Así, razonamiento numérico aparecerá como edad 4.00 cuando 
los reactivos correspondientes a edad 4 sólo están relacionados con lenguaje, memoria, pensamiento 
conceptual, razonamiento práctico e inteligencia social. Para determinar cuál es la función que está 
actuando como ancla, hay que determinar cuál fue la función para la cual el niño no aprobó los reactivos 
correspondientes, en el nivel de edad inmediato superior (en este caso, en edad 4.06). Esa es la función 
ancla de base. 

Existen dos formas para desanclar una función anclada en el año base: a) cuando las funciones ancla de 
base logran un dominio en edad superior (el año base estará ahora en un nivel superior), y b) cuando se le 
presentan al niño reactivos correspondiente a la función anclada, para una edad superior al año base, y el 
niño aprueba dichos reactivos, determinando así una edad mental superior para esa función particular. Un 
ejemplo de éste último caso, sería cuando el niño tiene año base 4.00, pero aprueba los reactivos de edad 
6.00 para razonamiento numérico. 

Por otro lado, es necesario observar que el Anclaje se presenta no sólo con relación al año-base (función 
ancla de base), sino también en edades superiores, intermedias entre el año-base y el año-tope. Año tope es 
el nivel de edad en que el niño falla todos los reactivos. La función ancla-intermedia. Así, una vez que el 
niño aprueba los reactivos correspondientes a razonamiento numérico de edad 6.00, no se espera que logre 
consolidar las operaciones de resta numérica sino hasta edad 9.00. Por ello, no se presentan reactivos 
numéricos en edades 7 y 8. Así, durante esos dos años, el niño aparecerá con una edad mental para 
razonamiento numérico, de edad 6.00. 

Finalmente, existen funciones ancla "tope", ya que están ligadas al año tope. Así, por ejemplo, si el niño 
no aprueba ninguno de los reactivos de edad 8.00, ese será considerado "año tope", y ya no se le aplicarán 
los reactivos de edad 9.00. Muchas veces puede suceder, sin embargo, que el niño domina las funciones 
numéricas de edad 9.00, pero no recibe la oportunidad de demostrarlo, e inevitablemente aparecerá con 
edad 6.00 en razonamiento numérico. En este caso, las funciones ancla son las correspondientes a los 
reactivos aplicados (en edad ocho: Lenguaje, Memoria, Pensamiento Conceptual, Razonamiento práctico e 
Inteligencia social). 

En los dos últimos casos, de funciones ancla intermedias y funciones ancla tope, se podría pensar que la 
prueba está actuando desventajosamente para el niño. Sin embargo lo que sucede es exactamente lo 
contrario. Como destaca Székeli, la prueba Terman-Merrill es una de las más utilizadas para evaluación de 
competencia académica en el mundo, y siendo el objetivo el hacer las adecuaciones curriculares 
pertinentes para ayudar al niño a salvar la zona de "próximo desarrollo" (distancia entre la edad de 
dominio, o zona de desarrollo real) y la edad cronológica (zona de desarrollo potencial), se prefiere actuar 
con cautela y elegir como punto de partida para la intervención el nivel en que sin lugar a dudas, el niño 
muestra el dominio más sólido, sabiendo de antemano que, como dice Vygotsky, en la "zona de próximo 
desarrollo" el niño maneja algo de la función, pero no un dominio absoluto. Trabajar sobre lo seguro y 
consolidado en el niño, es trabajar en favor del niño, facilitándole una "mediación" vigotskyana de 
contenidos curriculares, que incremente las posibilidades de éxito con mayor facilidad y rapidez. 


ADECUACIONES CURRICULARES 
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En acuerdo con la teoría sistémica aplicada a la Educación Especial, existen muchos factores que en forma 
sinérgica original y/o sostienen las Necesidades de Educación Especial de los niños, que debe tomar en 
cuenta. Al respecto, la Secretaría de Educación Pública de México (S.E.P.), propone un análisis cuidadoso 
e individual, de los siguientes aspectos: 


E- FACTORES INTRÍNSECOS AL NIÑO: 

Discapacidades transitorias y/o permanentes. 

2. - EXTRÍNSECOS INMEDIATOS (DEL SISTEMA FAM ILIA R) 

Como son: Dinámica familiar, estilo de paternidad, etc. ; 

3. - EXTRÍNSECOS MEDIATOS: DEL SISTEMA SOCIOCULTURAL 

A través de su influencia en la familia 
Y en el niño directamente 

Por otro lado, las sugerencias y lincamientos proporcionados por la Secretaría de Educación Pública 
definen las adecuaciones curriculares como el "continuo de modificaciones que se realizan sobre alguno o 
algunos elementos del currículum, elaboradas para la satisfacción de las necesidades educativas especiales 
de los alumnos": 

E- REFERENTES AL ALUMNO. 

1.1 Competencias curriculares conceptuales, solución de problemas, valores y actitudes. 

1.2 Estilo y motivación. 

Preferencia de trabajo individual o grupal 
Dificultades que encuentra 
Estrategias que aplica 

1.3 Características generales 

Sensoriales, de salud, afectivas, cognoscitivas 
De competencia lingüística y pragmática 

2.- REFERENTES AL CONTEXTO 

2.1 Aula. 

Programación, interacción, recursos materiales y didácticos 
Formas de evaluación, características del grupo, 

Interacción grupal, Instalaciones físicas del aula. 

2.2 Escuela. 

Organización, instalaciones físicas, proyecto escolar, estrategias, adecuaciones 
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técnico-pedagógicas, recursos didácticos, económicos y especializados 
2.3 Familia. 

2.3.1. Alumno. 

Autonomía, comunicación, interacción, actitudes, aficiones, preferencias. 

2.3.2. Familia. 

Hábitos, rutinas, actitudes, expectativas, colaboración 

Conocimiento de las características del niño. 

Pautas de educación (estilos de paternidad). 

2.3.3. La vivienda. 

Condiciones físicas de la vivienda. 

Es importante destacar que cuando se está trabajando directa y específicamente una función en el niño, 
inevitablemente se están trabajando otras de manera indirecta e inespecífica. Por ejemplo, cuando estamos 
trabajando razonamiento numérico, indirectamente también trabajamos memoria, pues ésta se requiere 
para poder generalizar los esquemas ya introyectados. De igual manera se trabaja indirectamente en 
inteligencia social, ya que la propia interacción del proceso de enseñanza-aprendizaje es un evento social. 
Por eso se considera que cuando una función se desfasa quedando razagada con relación a las demás, es 
que existe un problema de considerable magnitud que ha impedido su desarrollo. Este problema podría ser 
intrínseco (deberse a disminución de capacidades específicas en el niño), extrínseco (deberse a que el 
ambiente de desarrollo ha desfavorecido estas funciones), o a una combinación de ambos. 

En consideración a lo anterior, y al rango de dispersión de las edades mentales de los niños integrantes del 
grupo, (desde 1.06 hasta 9:00, en el cuadro 1), se sugiere que es más efectivo y eficiente (tener logros en el 
menor plazo posible, eficientando los recursos humanos, materiales y económicos), cuando se trabaja 
dando prioridad a la función o funciones que se encuentran más desfasadas por retraso en la competencia 
curricular. Por supuesto que es posible trabajar simultáneamente varias funciones con diferente nivel de 
desarrollo en cada niño, sin embargo, hacerlo requeriría una mayor cantidad de subgrupos, y por lo tanto 
una mayor cantidad de horas-especialista. Así, debe tenerse presente que, en la medida en que se cuente 
con mayor cantidad de personal especializado en atención a niños con D.I., podrán explorarse otras 
alternativas. 

ZONA DE DESARROLLO PROXIMO. Otro punto importante a tener en cuenta es que, las edades 
mentales que aparecen en el cuadro 1, se refieren a la edad en que el niño muestra competencia curricular 
para una función particular (zona de desarrollo real). Por tanto, los contenidos curriculares en que se debe 
basar el especialista para estimular el desarrollo de la función, son los correspondientes a la edad 
inmediata superior a aquella en que el niño no logró dominio. Por ejemplo, un niño que logra dominio en 
memoria a nivel 4.00 años, deberá ser estimulado en memoria a nivel 4.06 años, y una vez que domine ese 
nivel, se estimulará a nivel 5 años. Los contenidos correspondientes a esas edades, representan el trabajo 
en la "zona de próximo desarrollo". 
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CAPITULO IV 

METODOLOGÍA 

VARIABLE DEPENDIENTE: 

La edad mental del niño en cada una de las 7 funciones de la inteligencia tal como las considera la prueba 
Terman Merrill Stanford Binet: 

1. -LENGUAJE 

2. - MEMORIA 

3. - PENSAMIENTO CONCEPTUAL 

4. - RAZONAMIENTO NUMÉRICO 

5. - VISOMOTRICIDAD 

6. - RAZONAMIENTO PRÁCTICO 

7. - INTELIGENCIA SOCIAL 

VARIABLES INDEPENDIENTES: 

a) Una intervención psicopedagógica tradicional de la Educación Especial en las escuelas oficiales de la 
SEP, centrada en adecuaciones curriculares dirigidas al C.I. global del estudiante. 

b) Una intervención psicopedagógica centrada en adecuaciones curriculares dirigidas a “des-anclar” las 
funciones intelectuales que se encuentran ancladas por otras funciones; tomando en consideración la 
edad mental del niño en cada una de las 7 funciones de la inteligencia, según las contempla la prueba 
Terman Merrill Stanford Binet. 

DISEÑO EXPERIMENTAL 

Se realizó una evaluación de todos los sujetos que participan en la investigación, tanto al inicio del 
programa de investigación, como al final, a fin de determinar la influencia de la intervención 
psicopedagógica en el período intermedio. 

TIPO DE INVESTIGACIÓN 

Siguiendo el modelo integrador descrito por Rafaél Bisquerra (1989, pp. 61-70), el diseño metodológico 
utilizado se considera: 

1) Desde el punto de vista del proceso formal, como HIPOTÉTICO-DEDUCTIVO, ya que a partir de la 
observación de casos particulares se hace el planteamiento del problema, y con base en un marco 
teórico se formuló la hipótesis mediante un razonamiento deductivo que se pretende validar 
empíricamente. 

2) Según el grado de abstracción, se incluye como INVESTIGACIÓN BÁSICA, pues se busca aumentar 
el conocimiento teórico respecto a la intervención pedagógica orientada a la edad mental de las 
inteligencias múltiples de tipo psicopedagógico. 
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3) Considerando el grado de generalización, se concibe como INVESTIGACIÓN FUNDAMENTAL, ya 
que se pretende que los datos puedan ser generalizados a una población superior a la muestra de sujetos 
estudiados. 

4) De acuerdo con la naturaleza de los datos con que se trabajará, se circunscribe como 
INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA. 

5) Tomando en consideración que la replicabilidad de los hechos, el enfoque es NOMOTÉTICO y 
positivista. 

6) Según el control de las variables, es una investigación EXPERIMENTAL, que supone un diseño 
experimental, una variable independiente y una o más variables independientes. 

7) Vista según la dimensión cronológica, es una investigación de tipo PREDICTIVA: la hipótesis pretende 
predecir que ocurre si se introdujeran modificaciones a las adecuaciones curriculares. 

8) La faceta de temporalización permite ver esta investigación como LONGITUDINAL, ya que contempla 
un seguimiento de casos a lo largo de un ciclo escolar. 

9) Según las fuentes, es una investigación EMPÍRICA, basada en la observación y experimentación. 

10) De acuerdo con el contexto, es una INVESTIGACIÓN DE CAMPO. 

11) Tomando en consideración que el número de sujetos es mayor a 1, es una investigación DE GRUPO. 

CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN 

La investigación se llevó a cabo en su totalidad en un Centro de Atención Múltiple, institución oficial de 
educación, dependiente de la Secretaría de Educación Pública. El Centro se encuentra ubicado en una 
población rural del Estado de Jalisco. 

DETERMINACIÓN DE LA POBLACIÓN 

La población consistió en todos los niños con discapacidad intelectual que se inscribieron al Centro de 
Atención Múltiple, para atención durante el ciclo escolar 1998-1999. 

DETERMINACIÓN DE LA MUESTRA 

La población total de niños inscritos en el ciclo escolar 1998-1999, para atención en el área de 
Discapacidad Intelectual, fue dividida en dos grupos elegidos al azar. Uno de dichos grupos se constituyó 
como grupo experimental, y el otro en el grupo control. 

ACTIVIDADES UTILIZADAS PARA ESTIMULACIÓN 

A continuación se listan los reactivos para la aplicación de la prueba Terman Merrill Stanford Binet. Estos 
reactivos sirven como guía para desarrollar actividades con los niños, para estimular (en la zona de 
desarrollo próximo) las funciones correspondientes. 
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Se debe tener en cuenta que es sólo una guía, que no es ni concluyente ni excluyente, y que debe servir 
para orientar al especialista en la búsqueda de actividades del mismo tipo, Por ejemplo, si el reactivo 1 de 
las pruebas correspondientes al año II dice establece que el niño coloque tres piezas de madera en sus 
respectivos huecos, el orientador debe proporcionarle al niño infinidad de rompecabezas de ese tipo, con 
múltiples formas geométricas, y no limitarse a un tablero con tras formas geométricas. La aplicación 
exclusiva de los reactivos aquí expuestos, no sería suficiente estímulo como para desarrollar la función 
intelectual, aunque el niño pudiera haber logrado dominar el reactivo específico; y esto resultará evidente 
cuando se apliquen otros reactivos. 

Por otro lado, no debe temerse que el niño se aprenda de memoria la respuesta a todos los reactivos 
correspondientes a su edad y edades inferiores, porque: 

1. - Ninguna función se desarrolla aislada de las demás. Esto implica que cuando el niño está ejercitando 
una actividad determinada, dicha actividad estimula de forma directa una función, pero indirectamente 
también estimula a otras. Por ejemplo, cuando el niño aprende a armar rompecabezas, estimula 
directamente la visomotricidad, pero también el pensamiento conceptual, memoria, etc. 

2. - Si logra la capacidad de memorización para aprenderse todos los reactivos, estará desarrollando 
directamente la memoria, e indirectamente otras funciones como pensamiento conceptual, vocabulario, 
etc. Aprender los reactivos es bueno para su memoria, pero para otras funciones también. 

3. - Cuando dice el neurobiólogo Humberto Maturana que “nadie puede ir más allá de lo que le permite su 
propia biología” (Maturana, 1995), dice en otras palabras lo que Piaget comenta en el sentido de que un 
niño que no tiene el nivel de desarrollo para lograr el esquema de conservación del volumen, por ejemplo, 
no lo logrará por el hecho simple de repetir muchas veces el mismo experimento; se requiere que tenga el 
nivel de desarrollo orgánico, y que haya consolidado las etapas previas de su desarrollo madurativo previo, 
y en la secuencia ineludible que la biología determina. No se pueden dar saltos, no se puede engañar a la 
naturaleza. 


PROCEDIMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN 
PROGRAMA PILOTO 

Como estrategia de adecuación curricular "no significativa" (el cómo enseñar), se llevó a cabo un 
programa piloto en el Centro de Atención Múltiple, Jal., Para lo cual se procedió a la formación de un 
grupo de niños con Discapacidad Intelectual, con base en la clasificación de Discapacidad Intelectual de la 
O.M.S. (Catálogo Internacional de Enfermedades C.I.E.-10), homologado con el Manual Diagnóstico y 
Estadístico de los trastornos mentales (A.P.A. 1994), y con la Asociación Americana de Retardo Mental. 
Se seleccionó la prueba Terman-Merrill Stanford-Binet, como instrumento de evaluación de las 
competencias curriculares del alumno, porque es la única prueba conocida que evalúa las inteligencias 
múltiples. 

Para las adecuaciones curriculares "significativas" (el qué y cuando enseñar), se tuvieron en mente las 
premisas de: adecuar, priorizar, temporizar, incluir y eliminar; todo ello referente a objetivos, contenidos y 
criterios de evaluación. La determinación de la competencia curricular del alumno se hizo con base en la 
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prueba Terman-Merrill. Dicha competencia se maneja como "edad mental" de dominio (zona de desarrollo 
real según Vygotsky), calculada para cada función intelectual. Se toma en cuenta lo expresado por Terman 
y Merrill: 

"No pretende medir la inteligencia como se mide una distancia lineal, mediante unidades 
iguales, como las de un metro, sino que nos indica meramente que la habilidad (ability) de un 
sujeto determinado corresponde a la edad media de niños de tal y tal edad" Székely Op. Cit.) . 
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CAPITULO V 


RESULTADOS 

1. - Durante el mes de Septiembre se aplicó la evaluación Terman Merrill - Stanford - Binet a todos los 
niños, tanto del grupo de trabajo como del grupo control, para determinar la edad mental por función 
intelectual al inicio del programa. 

2. - Se hizo una lista de las funciones ancla detectadas, y las funciones ancladas respectivas, especificando 
cuales funciones quedaron vigentes como ancla en segundo término, una vez que las primeras hayan sido 
desancladas; y así sucesivamente hasta el término del programa de intervención. 

3. - Con base en la lista de funciones ancla detectadas, se diseñó un programa de intervención 
psicopedagógica adecuado a la función ancla, por edad de función intelectual, por niño. 

4. - Una vez determinadas las funciones por niño, se procedió a formar grupos de intervención 
psicopedagógica buscando la homogeneidad por edad de las funciones ancla. 

5. - Durante los meses de Octubre 1998 a Mayo 1999, cada uno de los grupos recibió intervención 
psicopedagógica de acuerdo con el marco teórico correspondiente; los niños del grupo de trabajo 
recibieron atención psicopedagógica con adecuaciones curriculares dirigidas a la “zona de desarrollo real” 
del niño, en cada una de sus funciones intelectuales, tomando como referencia la guía de actividades 
sugerida por la prueba Terman Merrill. El grupo control recibió una intervención psicopedagógica con el 
sistema tradicional, como se ha venido haciendo hasta antes del programa piloto. 

6. - En el mes de Junio de 1999 se realizó una evaluación (final) de cada niño, tanto de los del grupo 
control como de los del grupo de trabajo, para determinar la eficiencia de cada programa de intervención. 

7. - En el mes de Junio de 1999, se hizo un análisis de los datos obtenidos, sobre la base de un manejo 
estadístico, y con base en ello, se hizo una interpretación de los resultados. 

A continuación se muestran las tablas de edad mental por función. La tabla I se refiere al grupo control en 
la evaluación inicial, la tabla II a la evaluación final de dicho grupo control. La tabla III corresponde a la 
evaluación inicial del grupo experimental, y la tabla IV a la evaluación final del mismo grupo 
experimental. 


GRUPO CONTROL - EVALUACIÓN PREVIA 



ANA 

ROSA 

BLANCA 

JOAQUÍN 

LEONEL 

OSCAR 

ROCÍO 

SANDRA 

LENG 

3.0 

5.0 

5.0 

5.0 

3.0 

2.5 

2.5 

MEMO 

4.5 

4.5 

5.0 

4.0 

4.0 

3.0 

3.0 

PCON 

3.0 

4.5 

5.0 

3.5 

3.0 

2.5 

2.0 

RPRA 

3.0 

3.5 

5.0 

4.5 

3.0 

2.5 

2.0 

RNUM 

3.0 

3.5 

5.0 

3.5 

3.0 

2.5 

2.0 

VISO 

5.0 

3.5 

5.0 

3.5 

3.0 

2.5 

2.0 

ISOC 

3.0 

4.0 

5.0 

4.5 

3.0 

2.5 

2.0 
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Tabla I. Edad mental por función según evaluación Inicial del grupo Control 


GRUPO CONTROL - EVALUACIÓN POSTERIOR 



ANA 

ROSA 

BLANCA 

JOAQUÍN 

LEONEL 

OSCAR 

ROCÍO 

SANDRA 

LENG 

3.5 

3.5 

5.0 

5.0 

3.5 

3.0 

3.5 

MEMO 

4.0 

3.5 

4.0 

4.0 

4.0 

3.0 

3.5 

PCON 

3.5 

4.5 

3.5 

3.5 

3.5 

2.5 

3.5 

RPRA 

4.0 

3.5 

4.5 

5.0 

3.5 

2.5 

3.5 

RNUM 

3.5 

3.5 

3.5 

3.5 

3.5 

2.5 

3.5 

VISO 

5.0 

3.5 

3.5 

3.5 

3.5 

2.5 

3.5 

ISOC 

4.0 

3.5 

4.5 

4.5 

3.5 

4.0 

3.5 


Tabla II. Edad mental por función en la evaluación final al grupo Control. 


GRUPO EXPERIMENTAL - EVALUACIÓN PREVIA 


CARLOS 

CRISTÓBA 

L 

FRANCISCO 

GUADALUPE 

PEDRO 

ROGELIO 

VERÓNICA 

LENG 

5.0 

3.0 

3.5 

1.5 

3.5 

3.5 

3.5 

MEMO 

4.5 

2.0 

3.5 

1.5 

4.0 

4.0 

3.5 

PCON 

4.5 

2.0 

4.5 

1.5 

3.5 

4.5 

3.5 

RPRA 

4.0 

2.0 

4.5 

3.5 

4.0 

4.5 

4.5 

RNUM 

4.0 

2.0 

6.0 

1.5 

3.5 

3.5 

3.5 

VISO 

4.0 

2.5 

3.5 

2.5 

5.0 

3.5 

3.5 

ISOC 

4.0 

2.0 

4.0 

1.5 

4.5 

4.5 

4.5 

Tabla III. Edad mental por función de 

grupo Control en la eva' 

uación inicial. 

GRUPO EXPERIMENTAL - EVALUACIÓN POSTERIOR 


CARLOS 

CRISTÓBA 

L 

FRANCISCO 

GUADALUPE 

PEDRO 

ROGELIO 

VERÓNICA 

LENG 

5.0 

3.5 

5.0 

3.5 

3.5 

3.5 

3.5 

MEMO 

4.5 

3.5 

4.5 

4.0 

4.0 

4.0 

4.5 

PCON 

4.5 

3.5 

4.5 

3.5 

3.5 

4.0 

6.0 

RPRA 

4.5 

4.0 

4.5 

4.0 

4.0 

5.0 

5.0 

RNUM 

4.5 

3.5 

6.0 

3.5 

3.5 

3.5 

6.0 

VISO 

4.5 

3.5 

4.0 

3.5 

6.0 

3.5 

3.5 

ISOC 

4.5 

3.5 

4.0 

3.5 

4.0 

4.5 

4.0 


Tabla IV. Edad mental 


por función del grupo Control en la evaluación final. 


En esta investigación existen dos niveles de acercamiento para el análisis de los resultados. Un nivel de 
análisis implica un comparativo entre grupos, los cuales se diferencian por la atención pedagógica 
recibida, consistente en haber tomado en cuenta las funciones ancla de los niños para hacer las 
adecuaciones curriculares. El segundo es un análisis intra grupal, es decir entre los integrantes del grupo 
experimental solamente, ya que a los integrantes del grupo control se les trató a todos por igual, mientras 
que en cambio, a los integrantes del grupo experimental se les dio una atención individualizada mediante 
adecuaciones curriculares centradas en las funciones ancla de cada niño. Sin embargo, como el énfasis de 
este trabajo está puesto en la diferencia entre grupos pues el objetivo es destacar el efecto de una atención 
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pedagógica diferenciada a niños con discapacidad intelectual, nos concretaremos a hacer este último tipo 
de análisis, sobre todo porque la hipótesis era determinar si las adecuaciones curriculares centradas en las 
funciones ancla de los integrantes de un grupo experimental tendrían o no un mejor efecto que la atención 
pedagógica con el programa regular de la escuela, consistente en el currículum básico ofrecido a todos los 
integrantes del grupo control por igual, sin tener en consideración las funciones ancla de cada uno. 


GRUPO CONTROL - LENGUAJE 


—Leng-Pre —■— Leng-Post 




—♦—Leng-Pre —Leng-Post 


GRUPO EXPERIMENTAL - 



Figura 1 Figura 2 

La figura 1 ilustra los resultados del grupo control en la función lenguaje, destacando que con el currículo 
regular 1 sujeto disminuyó su desempeño (Blanca, año y medio), y dos niños (Joaquín y Leonel) no 
presentaron cambios (estancamiento), 3 sujetos presentaron incremento de Vi año en edad mental (Ana, 
Oscar y Rocío), y uno presentó incremento de 1 año en edad mental (Sandra). La figura 2. muestra los 
resultados del grupo experimental en la misma función, donde destaca que con adecuaciones curriculares 
centradas en las funciones ancla no hubo retroceso en ninguno de los niños, 3 no presentaron cambios 
(Pedro, Rogelio y Verónica), uno presentó incremento de Yi año en edad mental (Cristóbal), uno presentó 
un incremento de 1 Vi años (Francisco), y uno presentó un incremento de dos años (Guadalupe). Con una 
forma analógica de análisis podríamos proponer que a todo estancamiento se le asigna un valor cero, a 
cada 6 meses de incremento en edad mental se le asigna un valor de 1, y a cada 6 meses de decremento se 
le asigna un valor de -1. De acuerdo con esto, el grupo control muestra en lenguaje un puntaje de neto = 2 
(-3+0+0+1+1+1+2). Por su parte el grupo experimentan muestra un puntaje neto = 8 (0+0+0+1+3+4). 
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GRUPO EXPERIMENTAL - MEMORIA 


-♦—Memo-Pre 


Memo-Post 
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Figura 4 

La figura 3 muestra los resultados del grupo control en Memoria, función en la cual hubo tres retrocesos 
(Ana Vi año, Blanca y Joaquín un año cada uno), Tres no presentaron cambios (Leonel, Osar y Rocío), y 
sólo uno presentó mejora en edad mental (Sandra, Vi año). La figura 4 muestra los resultados del grupo 
experimental en la misma función. No hubo retroceso alguno. 3 niños presentaron estancamiento (Carlos, 
Pedro y Rogelio), y 4 niños presentaron mejora en edad mental (Cristóbal 1 Vi años, Francisco 1 año, 
Guadalupe 2 Vi años y Verónica 1 año). Siguiendo el análisis propuesto, tendríamos que el grupo control 
logró un puntaje = -4 (-1-2-2+0+0+1), mientras que el grupo experimental logró un puntaje = 10 
(+0+0+0+3+2+5). 
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GRUPO CONTROL 
PENSAMIENTO CONCEPTUAL 


-♦—Pcon-Pre 


Pcon-Post 



GRUPO EXPERIMENTAL 
PENSAMIENTO CONCEPTUAL 


-♦—Pcon-Pre 


Pcon-Post 



Figura 5 Figura 6 

La figura 5 muestra los resultados del grupo control en Pensamiento Conceptual, función en la cual hubo 
un retroceso (Joaquín, 1 Vi años), tres no presentaron cambios (Blanca, Leonel y Rocío), y tres presentaron 
mejora en edad mental (Ana, Vi año, Oscar Vi año y Sandra 1 Vi años). La figura 6 muestra los resultados 
del grupo experimental en la misma función. Hubo un retroceso (Rogelio, Vi año), 3 niños presentaron 
estancamiento (Carlos, Francisco y Pedro), y 3 niños presentaron mejora en edad mental (Cristóbal 1 Vi 
años, Guadalupe 2 años, y Verónica 2 Vi años). De acuerdo con el análisis, el grupo control logró un 
puntaje = 2 (-3+0+0+0+1+1+3), mientras que el grupo experimental logró un puntaje = 11 (- 
1+0+0+0+3+4+5). 
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GRUPO CONTROL 
RAZONAMIENTO PRÁCTICO 


-Rpra-Pre 


Rpra-Post 



GRUPO EXPERIMENTAL 
RAZONAMIENTO PRÁCTICO 


-♦—Rpra-Pre 


Rpra-Post 



Figura 7 Figura 8 

La figura 7 muestra los resultados del grupo control en Razonamiento Práctico, función en la cual hubo 
cinco retrocesos (Ana 1 Vi años, Blanca Vi año, Oscar 1 año, Rocío 2 Vi años, y Sandra 2 Vi años), No hubo 
estancamientos, y dos presentaron mejora (Joaquín Vi año y Leonel Vi año). La figura 8 muestra los 
resultados del grupo experimental en la misma función. No hubo retrocesos, 2 niños presentaron 
estancamiento (Francisco y Pedro), y 5 niños presentaron mejora (Carlos Vi año, Cristóbal 2 años, 
Guadalupe Vi año, Rogelio Vi año y Verónica Vi año). De esta manera el grupo control logró un puntaje = - 
14 (-3-1-2-5-5+1+1), mientras que el grupo experimental logró un puntaje = 8 (+0+0+1+4+1+1+1). 
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GRUPO CONTROL 
RAZONAMIENTO NUMÉRICO 


Rnum-Pre —■— Rnum-Post 



GRUPO EXPERIMENTAL 
RAZONAMIENTO NUMÉRICO 


• Rnum-Pre 


Rnum-Post 



Figura 9 Figura 10 

La figura 9 muestra los resultados del grupo control en Razonamiento Numérico con un retroceso (Joaquín 
1 Vi años), Hubo 3 estancamientos (Blanca, Leonel y Rocío), y tres mejoras (Ana Vi año Oscar Vi año y 
Sandra 1 Vi años). La figura 10 muestra los resultados del grupo experimental en la misma función. No 
hubo retrocesos, 3 niños presentaron estancamiento (Francisco, Pedro y Rogelio), y 4 niños presentaron 
mejora (Carlos Vi año, Cristóbal 1 1/2 años, Guadalupe 2 años, y Verónica 2 Vi años). El grupo control 
logró un puntaje = 2 (-3+0+0+0+1+1+3). El grupo experimental logró un puntaje = 13 
(+0+0+0+1+3+4+5). 
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GRUPO CONTROL 
VISOMOTRICIDAD 


-♦—Viso-Pre 


Viso-Post 



GRUPO EXPERIMENTAL 
VISOMOTRICIDAD 


-Viso-Pre 


Viso-Post 



Figura 11 Figura 12 

La figura 11 muestra los resultados del grupo control en Visomotricidad con un retroceso (Joaquín 1 Vi 
años), Hubo 4 estancamientos (Ana, Blanca, Leonel y Rocío), y dos mejoras (Oscar Vi año y Sandra 1 Vi 
años). La figura 12 muestra los resultados del grupo experimental en la misma función. No hubo 
retrocesos, 2 niños presentaron estancamiento (Rogelio y Verónica), y 5 niños presentaron mejora (Carlos 
Vi año, Cristóbal 1 año, Francisco Vi año, Guadalupe 1 año, y Pedro 1 año). El puntaje del grupo control 
fue = 1 (-3+0+0+0+0+1+3). El grupo experimental logró un puntaje = 8 (+0+0+1+2+1+2+2). 


GRUPO CONTROL 
INTELIGENCIA SOCIAL 


GRUPO EXPERIMENTAL 
INTELIGENCIA SOCIAL 



Figura 13 Figura 14 

La figura 9 muestra los resultados del grupo control en Inteligencia Social con dos retrocesos (Blanca Vi 
año y Joaquín Vi año), Hubo un estancamiento (Leonel), y cuatro mejoras (Ana 1 año Oscar Vi año, Rocío 
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1 Vi años, y Sandra 1 V 2 años). La figura 10 muestra los resultados del grupo experimental en la misma 
función. Hubo dos retrocesos (Pedro Vi año y Verónica Vi año). Dos niños presentaron estancamiento 
(Francisco y Rogelio), y 3 niños presentaron mejora (Carlos Vi año, Cristóbal 1 1/2 años y Guadalupe 2 
años). El grupo control logró un puntaje = 7 (-1-1+0+2+1+3+3). El grupo experimental logró un puntaje = 
6 (-1-1+0+0+1+3+4). 

ANALISIS ESTADÍSTICO 

A. - GRUPO CONTROL 

El análisis estadístico se llevó a cabo mediante un diseño de Análisis de Varianza por Bloques 
Aleatorizados Completos de dos factores (ANDEVA). El ANDEVA indica que no hubo diferencias 
significativas en la edad mental de los niños del grupo control, medida al principio y al final del ciclo 
escolar durante el cual recibieron una atención estándar (Factor B) (F (1,78) = 1.94, p = 0.168). Por otro 
lado, el ANDEVA indica que tampoco hubo diferencias significativas en el factor A (F (6,78) = 1.66, p = 
0.143) ni interacciones (F (6,78) = 0.68, p = 0.663). 

B. - GRUPO EXPERIMENTAL 

El ANDEVA indica que sí hubo diferencias significativas en la edad mental de los niños del grupo 
control, medida al principio y al final del ciclo escolar durante el cual recibieron una atención con 
adecuaciones curriculares basadas en las anclas detectadas (Factor B), (F (1,78) = 22.27, p < 0.001). Por 
otro lado, el ANDEVA indica que no hubo diferencias significativas en los niveles del factor A (F (6,78) = 
0.72, p = 0.634) ni interacciones (F (6,78) = 0.24, p = 0.963). 

De los resultados anteriores se infiere que el único resultado significativo se da en el grupo experimental 
en la condición de estimulación pedagógica con base en adecuaciones curriculares centrada en las 
funciones ancla detectadas. 

ANALISIS DE CASOS 

A- GRUPO EXPERIMENTAL 

CARLOS. En la evaluación previa presentaba anclas en Razonamiento Práctico y en Inteligencia social, 
ambos a edad 4.5. En la evaluación posterior, las anclas se muestran a edad 5.0 tanto en razonamiento 
práctico como en Visomotricidad. Esto significa que desaparecieron las anclas iniciales. 

CRISTÓBAL. En la evaluación previa tenía una ancla en la función de Memoria a edad 2.5. En la 
evaluación posterior se aprecia que dicha ancla desapareció, pues ahora las anclas se presentan a una edad 
superior: Lenguaje, Memoria, Pensamiento Conceptual e Inteligencia social a edad 4. 

FRANCISCO. Inicialmente Francisco mostraba anclas en Lenguaje y Memoria a edad 4.00. En la 
evaluación final, dichas anclas habían desaparecido, y ahora sólo se muestra una ancla en Inteligencia 
Social a edad 4.5. 

GUADALUPE. Al principio presentó una ancla a edad 2.00 en Lenguaje. Posteriormente se constató que 
dicha ancla había desaparecido, pues en la evaluación final las anclas se presentan a edad 4 en Lenguaje, 
Pensamiento Conceptual e Inteligencia social. 



45 


PEDRO. Es un caso interesante, ya que no mostró avance alguno. Tanto en la evaluación inicial como en 
la final las anclas fueron las mismas: Lenguaje y Pensamiento conceptual a edad 4.00. 

ROGELIO. También éste es un caso que destaca por no haber mostrado avance alguno, ya que el ancla 
inicial y la final son exactamente las mismas: Lenguaje a edad 4.00. 

VERÓNICA. Presentaba inicialmente tres anclas a edad 4: Lenguaje, Memoria y Pensamiento Conceptual. 
En la evaluación final las anclas de Memoria y Pensamiento Conceptual habían desaparecido. Sin 
embargo, el ancla en Lenguaje permaneció. 

B- GRUPO CONTROL. 

ANA ROSA. El ancla inicial de Ana Rosa era Inteligencia social a edad 3.5. Al final el ancla había 
desaparecido y las anclas ahora se presentaron a edad 4.00 en Lenguaje y Pensamiento Conceptual. 

BLANCA. Inicialmente presentaba sólo una ancla: Razonamiento práctico a edad 4.00. En la evaluación 
final dicha ancla se conservaba, pero ahora se habían añadido otras 3 anclas a edad 4.00 que antes no se 
presentaron: Lenguaje, Memoria e Inteligencia Social. Esto implica un serio retroceso. El retroceso puede 
presentarse de dos formas: añadiendo anclas a la misma edad del ancla inicial, o presentando sólo una o 
más anclas a edad inferior a la edad del ancla inicial. En este caso el retroceso pertenece al primer tipo. 

JOAQUIN. En la evaluación inicial Joaquín presentaba anclas en Lenguaje, Pensamiento Conceptual, 
Razonamiento práctico, Razonamiento numérico y Visomotricidad; todas a edad 6.00. En la valoración 
posterior se muestra sólo una ancla en Pensamiento Conceptual a edad 4.00. Esto implica un retroceso 
impresionante del tipo dos; sólo una o más anclas a edad inferior que la edad del ancla (o las anclas) 
inicial(es). El hecho de que las anclas iniciales en Lenguaje, Razonamiento Práctico, Razonamiento 
numérico y Visomotricidad ya no aparezcan en la evaluación final no implica que se haya mejorado en 
estas funciones. Debido a que el modelo está diseñado para mostrar las anclas que requieren atención 
prioritaria. En este caso, las anclas que pudiesen existir a edad 4.5 y superiores, no se muestran en virtud 
de que se requiere enfocar urgentemente la atención en el ancla que lastra el avance y marca un retroceso 
en las funciones intelectuales. 

LEONEL. En este caso el ancla inicial es la misma del ancla final (Pensamiento Conceptual a edad 4.00); 
es decir no hubo avance o retroceso. 

OSCAR. En la evaluación inicial presenta anclas a edad 3.5 en Razonamiento Práctico e Inteligencia 
Social. En la evaluación posterior dichas anclas habían desaparecido, mostrándose ahora a edad 4.00 en 
Lenguaje, Pensamiento Conceptual e Inteligencia Social. 

ROCIO. Al principio presentaba dos anclas a edad 3.00; en Lenguaje y en Visomotricidad. Al final, una de 
ellas había desaparecido (Lenguaje) sin embargo, la otra se conservó (Visomotricidad). 

SANDRA. Sólo existía una ancla en la evaluación inicial, en Inteligencia Social a edad 2.5. Dicha ancla 
desapareció en la evaluación final. En la evaluación posterior las anclas se mostraban a edad 4.00 en 
Lenguaje, Memoria, Pensamiento Conceptual, Razonamiento Práctico e Inteligencia Social. 
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INTERPRETACIÓN CUALITATIVA 

En el grupo experimental destacan los siguientes datos: 

• En ningún caso hubo retroceso 

• En 4 casos fueron superadas las anclas: Carlos, Cristóbal, Francisco y Guadalupe. 

• En 2 casos no hubo avance o retroceso: Pedro y Rogelio. 

• En 1 caso hubo superación de anclas al mismo tiempo que se conservaban algunas anclas iniciales. 
Es el Caso de Verónica que conservó el ancla en Lenguaje y supero Memoria y Pensamiento 
Conceptual. 


En el Grupo Control destaca lo siguiente: 

• Retroceso. 1 caso de retroceso por adición de anclas a la misma edad del ancla inicial: Blanca 
conservó el ancla en Razonamiento Práctico, y al final había añadido 3 más: Lenguaje, Memoria e 
Inteligencia Social. 1 caso de retroceso en la edad de anclaje inicial: Joaquín, quien de presentar 5 
anclas en edad 6.00 pasó a presentar sólo una ancla a edad 4.00. 

• Anclas superadas. 3 casos: Ana Rosa, Oscar y Sandra. 

• Estancamiento. 1 caso: Leonel. 

• Resultados Mixtos. 1 caso: Rocío, quien presentaba dos anclas iniciales, superando una al final 
pero conservando ancla en Visomotricidad a edad 3.00. 

El Análisis cualitativo nos indica que el grupo experimental mostró mejores resultados, ya que no hubo 
retroceso alguno, comparado con el grupo control que presenta dos retrocesos graves. En superación de 
anclas, también se muestra superior el grupo experimental, al comparar 4 casos contra 3 del control. En el 
caso de resultados mixtos (superación de algunas anclas y conservación de otras), los resultados son 
similares en el grupo experimental y el control. Finalmente, en cuanto a estancamiento; es decir sin avance 
ni retroceso, el grupo experimental muestra dos casos mientras que el control sólo uno. En nuestra opinión 
los resultados sugieren que el grupo experimental rindió mejores resultados que el grupo control pues 
hubo más avances y no hubo retroceso alguno. Por otro lado, si bien es cierto que hubo un caso más de 
estancamiento, es preferible el estancamiento que el retroceso. Finalmente se debe tener en consideración 
que, como dice el Neurobiólogo Humberto Maturana, nadie puede ir más allá de su propia biología, y es 
por ello que si el niño llega a su “techo” neurobiológico, en cuanto a capacidades intelectuales 
relacionadas con el aprendizaje académico, los programas de Enseñanza-Aprendizaje lo más que pueden 
hacer es optimizar las capacidades reales existentes, y en todo caso, eso es el límite de lo que podemos 
esperar de dichos programas, realísticamente hablando. 

En el análisis cualitativo del grupo experimental destacan los siguientes datos: 

• En ningún caso hubo retroceso. 
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• En 4 casos fueron superadas las anclas: Carlos, Cristóbal, Francisco y Guadalupe. 

• En 2 casos no hubo avance o retroceso: Pedro y Rogelio. 

• En 1 caso hubo superación de anclas al mismo tiempo que se conservaban algunas anclas iniciales. 
Es el caso de Verónica que conservó el ancla en Lenguaje y supero Memoria y Pensamiento 
Conceptual. 

En el Grupo Control destaca lo siguiente: 

• Retroceso. 1 caso de retroceso por adición de anclas a la misma edad del ancla inicial: Blanca 
conservó el ancla en Razonamiento Práctico, y al final había añadido 3 más: Lenguaje, Memoria e 
Inteligencia Social. 1 caso de retroceso en la edad de anclaje inicial: Joaquín, quien de presentar 5 
anclas en edad 6.00 pasó a presentar sólo una ancla a edad 4.00. 

• Anclas superadas. 3 casos: Ana Rosa, Oscar y Sandra. 

• Estancamiento. 1 caso: Leonel. 

• Resultados Mixtos. 1 caso: Rocío, quien presentaba dos anclas iniciales, superando una al final 
pero conservando ancla en Visomotricidad a edad 3.00. 

INTEGRACIÓN EDUCATIVA 

La verdadera filosofía en que se fundamenta la atención pedagógica a niños con Necesidades Educativas 
Especiales (NEE), en un contexto de integración educativa escolar, áulica y curricular (misma escuela, 
misma aula y misma curricula con que se atiende a los niños regulares, es decir sin NEE), implica una 
intervención individualizada. Esto llevado al extremo indicaría que cada niño con NEE integrado a la 
escuela y al aula regular debe tener su propio monitor, esto es un especialista que le ayuda a hacer la 
apropiación de los conocimientos que el docente imparte al grupo integrado por niños con y sin NEE. 

Sin embargo, a esto se opone la tradicional y al parecer insuperable falta de presupuesto gubernamental 
para cubrir los costos que esa atención individualizada requiere. Lo clásico es tener grupos numerosos (de 
30 o 40 niños por aula con un sólo maestro). Ante esta perspectiva, lo normal es que el maestro regular y 
los especialistas en Educación Especial consideren que tener un monitor por alumno es un absurdo, y con 
facilidad esta concepción se generaliza a otros conceptos de la atención a las NEE. Por ejemplo, muchas 
veces maestros y especialistas piensan que integrar al niño con NEE, tomando como referencia el grado 
escolar que cursa, es incompatible con la atención que toma como referencia el nivel madurativo de la 
cognición del niño. 

Es necesario especificar que el reglamento de promociones de la Secretaría de Educación Pública (SEP) 
para la educación básica (preescolar y primaria) establece que todo niño que acude a la escuela regular 
(con o sin NEE) debe ubicarse en el grado escolar que corresponda según la edad cronológica que tenga: 
de 4 a 8 años en preescolar, de 6 a 8 años en primero, de 7 a 9 años en segundo, de 8 a 10 en tercero, de 9 a 
11 en cuarto, de 10 a 12 en quinto y de 11 a 13 en sexto. Otra regla importante es que todo niño con 
problemas de aprendizaje sólo puede cursar un grado escolar dos veces (repetir grado una vez), y si en la 
segunda vez no aprueba la materia, aún así deberá ser promovido al siguiente grado escolar. La integración 
por grado consiste en ubicar al niño en el grado escolar dependiendo de su edad cronológica, no 
importando la competencia curricular del alumno (los aprendizajes que el niño domina) ni las capacidades 
intelectuales del niño (indicador de las potencialidades de aprendizaje). Por tanto la integración por grado 
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implica una integración por edad cronológica. En este abordaje se considera que la adecuación curricular 
consiste en no exigirle al niño el dominio de los aprendizajes que, en virtud de sus NEE el niño no puede 
lograr, y al permitirle acceder a un grado escolar superior se propicia su integración social con niños de su 
generación. 

Por otro lado, la propuesta de atención centrada en el nivel madurativo de la cognición del niño implica 
dos cosas: a) se debe hacer un diagnóstico preciso de las NEE del niño, las cuales son un reflejo del 
encuentro entre las demandas de aprendizaje que plantea la curricula y las capacidades reales de 
aprendizaje del niño (El Art. 41 de la Ley General de Educación establece que la Educación Especial 
“Procurará atender a los educandos de manera adecuada a sus propias condiciones”), y b) realizar 
adecuaciones curriculares para adaptar la curricula a las posibilidades reales detectadas en el niño. Lo que 
subyace en esto es que se necesita una evaluación de la competencia curricular del niño, o para ser más 
específicos, una evaluación del nivel madurativo de las capacidades de aprendizaje del niño. Este nivel 
madurativo se refleja en el Cociente Intelectual (C.I.), que a su vez es depende de la edad mental del niño 
(el cociente se logra dividiendo la edad mental entre la edad cronológica y multiplicando el resultado por 
100 ). 

Ambas concepciones de la atención a las NEE no son excluyentes ni incompatibles pues, por ejemplo, se 
podría agrupar a los niños por grado (por edad cronológica), y en cada grado atender al niño según su nivel 
(edad mental). Pero esto implicaría atención individualizada, y el problema es nuevamente el presupuesto. 
Por otro lado, una atención basada en sólo dos de los tres factores que intervienen puede dar como 
resultado un resultado insuficiente, o bien llevar al error de atribuir equivocadamente el éxito a uno de los 
únicos dos factores considerados, o a la combinación de ambos, al haber desconocido el efecto de la 
tercera variable interviniente. Este tercer factor es las áreas de atención de las NEE. Desde 1980 la 
Dirección General de Educación Especial editó las “ Bases para una política de educación especial”, 
donde se hizo referencia a niños, jóvenes, personas o sujetos con requerimientos de educación especial y 
se reconocieron 6 áreas de atención que siguen vigentes en la actualidad: deficiencia mental, trastornos de 
audición y lenguaje, deficiencias visuales, impedimentos motores, dificultades de aprendizaje y problemas 
de conducta. 

La visión que proponemos en este trabajo es tomar en consideración los tres factores: grado, nivel y área 
de atención, por lo que hemos desarrollado un modelo conceptual llamado “Modelo tridimensional de 
atención a las Necesidades de Educación Especial” (MTANEE). Para conceptualizar lo anterior hemos 
diseñado un modelo matricial tridimensional que nos permite considerar tres ejes: grado, nivel y área. 
Cada uno de los ejes tiene un nivel que llamaremos “bajo”, y que representaremos con el signo y un 
nivel “alto” que representaremos con el signo “+”. El nivel bajo del eje “grado” significa que los niños se 
integran al grupo sin importar la edad cronológica. El nivel alto del eje “grado” significa que los niños se 
integran formando grupos con base en la edad cronológica. El nivel bajo del eje “nivel Intelectual” 
significa que los niños se integran al grupo sin importar el nivel intelectual, y el nivel alto significa que los 
niños se integran formando grupos por nivel intelectual. El nivel bajo del eje “ áreas” significa que los 
grupos se integran sin importar las NEE específicas del niño, es decir sin importar el área de atención que 
el niño requiere; y el nivel alto significa que los niños se integran formando grupos con base en las áreas 
de atención. 


EJE 

NIVEL BAJO 

NIVEL ALTO “+” 

GRADO 

No importa edad cronológica 

Con base en edad cronológica 
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NIVEL 

No importa nivel intelectual 

Con base en nivel intelectual 

ÁREA 

No importan las NEE específicas 

Con base en NEE específicas 


El modelo tridimensional es el siguiente: 


- GRADO + 



i 


Esta matriz tridimensional podemos descomponerla en ocho cubos, cuatro de los cuales están colocados 
encima de los otros cuatro. 


- GRADO + 



Tratando de acercarnos a la utilidad práctica de este modelo conceptual de atención a las NEE, y a manera 
de ejemplo diríamos que una forma de atención sería Grado en nivel alto, Nivel Intelectual en alto y área 
de atención en nivel alto. Eso quiere decir que estaríamos tomando la opción de atención representada por 
el cubo 2. La forma de llegar a esa conclusión es la siguiente: Al elegir el nivel alto de grado, estaríamos 
descartando los cubos del lado izquierdo (1, 3, 5 y 7), y dejaríamos como candidatos los de la derecha (2, 
4, 6 y 8). Al decidir que el nivel intelectual sea alto, estaríamos eliminando la columna representada por 
los cubos 4 y 8, y dejando como disponibles sólo los cubos 2 y 6. Finalmente, cuando decidimos que el 
área de atención sea alto, entonces eliminamos el cubo 6 y esto automáticamente implica que estamos 
eligiendo la atención representada por el cubo 2. 
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De acuerdo con lo anterior, y con base en las combinaciones que pueden hacerse implicando los tres 
factores mencionados, existirían 8 estrategias de atención que se esquematizan en la siguiente tabla. 


CUBO 

GRADO 

NIVEL 

ÁREA 

1 

- 

+ 

+ 

2 

+ 

+ 

+ 

3 

- 

- 

+ 

4 

+ 

- 

+ 

5 

- 

+ 

- 

6 

+ 

+ 

- 

7 

- 

- 

- 

8 

+ 

- 

- 


Es decir que la estrategia uno consiste en integrar los grupos sin importar la edad cronológica, y tomando 
en cuenta solamente el nivel intelectual y el área de atención según las NEE de los alumnos. Existen 
algunas experiencias aisladas de trabajo con esta modalidad. En el Centro de Atención Múltiple (CAM) 
Gallaudet se realizó una investigación con niños con discapacidad intelectual (área de atención), y a uno 
de los subgrupos se le atendió con adecuaciones curriculares centradas en la edad mental de cada niño, en 
cada una de las 7 inteligencias académicas. Los resultados de la investigación, a la que se ha llamado 
“investigación de las anclas” debido a que estaba enfocada a detectar las inteligencias que actuaban como 
anclas impidiendo el desarrollo de otras inteligencias, mostraron que esta estrategia de atención es más 
eficiente que la atención centrada exclusivamente en áreas (NEE), es decir una estrategia tipo 3. Cabe 
aclarar que entendemos como eficiente el logro de los objetivos al menor costo económico, en el menor 
tiempo posible y con el menor gasto de recursos humanos (número de personas y cantidad de esfuerzo), a 
diferencia de la eficacia o efectividad consistente sólo en lograr el objetivo sin tener en cuenta el costo en 
tiempo, dinero y esfuerzo. 

La estrategia dos consiste en integrar el grupo con base en la edad cronológica, luego se hacen subgrupos 
por nivel intelectual y dentro de estos, otros subgrupos por área específica de atención que el niño necesita, 
o viceversa, es decir subgrupos por área de atención y dentro de estos, otros subgrupos por nivel 
intelectual. No tenemos conocimiento de experiencias en que se haya trabajado de manera sistemática este 
diseño. 

La estrategia 3 sugiere integrar los grupos teniendo en cuenta solamente el área de atención requerida, no 
importando ni la edad ni el nivel intelectual. Esta es la forma como se venía atendiendo a los niños en las 
escuelas de educación especial, las cuales tenían aulas especializadas en áreas de atención específica 
donde se concentraban los niños dependiendo de sus NEE, no importando ni la edad cronológica ni el 
nivel intelectual. En este CAM se ha trabajado esta estrategia durante algunos ciclos escolares, agrupando 
a los niños por área, específicamente grupos de sordos sin importar su edad ni su nivel intelectual, de 
manera que en el mismo grupo hay niños que cursan diferentes grados de primaria. Esta estrategia con 
sordos, si bien facilita la comunicación entre el maestro y los alumnos, no optimiza el esfuerzo del 
maestro, y el ritmo de avance de los alumnos es lento. Además, la “investigación de las anclas” arriba 
mencionada, mostró que esta forma de trabajo es menos eficiente que la estrategia uno. 
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La estrategia 4 gira alrededor de grupos integrados primero con base en la edad cronológica y luego 
haciendo subgrupos con base en las áreas de atención requeridas por las NEE específicas de los niños, y 
sin tomar en consideración el nivel intelectual de los niños. No tenemos noticia de experiencias de trabajo 
sistemático con este diseño. 

La estrategia 5 alude a grupos integrados con base en el nivel intelectual exclusivamente, sin importar ni la 
edad cronológica ni el área de atención requerida. Este modelo se intentó en el CAM Gallaudet, durante el 
ciclo escolar 1999-2000. Los grupos se integraron con base en niveles intelectuales pero estuvieron 
mezclados niños con discapacidad intelectual y niños con sordera. Aún cuando la maestra maneja el 
Lenguaje de Señas, la experiencia mostró que es muy difícil atender esa mezcla de alumnos con una sola 
maestra, sin apoyo de un especialista como monitor. 

La estrategia 6 se refiere a tomar en cuenta primero la edad cronológica para formar los grupos, y luego 
hacer subgrupos con base en el nivel intelectual, no importando el área de atención necesaria. La 
experiencia mencionada en el CAM Gallaudet con la estrategia 5 parece sugerir que si no se cuenta con 
monitores de apoyo, este diseño presenta un grado de dificultad considerable. 

La estrategia 7 apunta a la formación de grupos sin tomar en consideración ninguno de los 3 factores, es 
decir que los grupos se formen de manera azarosa. Un ejemplo de este caso sería las escuelas rurales 
llamadas “unitarias” donde sólo existe un maestro “multigrado” para atender a todos los de los niños que 
se presenten a su escuela. Se considera, y con razón, una estrategia deficiente y sólo se utiliza cuando las 
restricciones presupuéstales no permiten una estrategia mejor. 

Linalmente la estrategia 8 implica formar los grupos con base exclusivamente en la edad cronológica, no 
importando las diferencias de nivel intelectual ni las áreas específicas de atención necesarias. Un ejemplo 
de esta estrategia es la forma en que actualmente trabajan las escuelas primarias regulares, que reciben a 
los niños y los ubican en los grupos dependiendo exclusivamente de su edad cronológica y con los 
criterios del reglamento de promociones antes mencionado. En el CAM Gallaudet se tiene la experiencia 
de haber “integrado” niños con discapacidad (se canalizaron niños sordos para ser atendidos en la escuela 
regular) con resultados muy dudosos. 

Hay dos consideraciones que, por la importancia de su influencia y por su grado de inevitabilidad, se 
deben tener en cuenta al hacer la integración de los niños con NEE. Una de ellas es la integración social y 
la otra es la relacionada con las restricciones presupuéstales para la atención en las escuelas oficiales. De 
la primera diremos que el motor que mueve la corriente internacional de integración educativa de las 
personas con NEE es la integración social. El objetivo es que el niño se sienta integrado con el grupo de 
niños de su generación, que conviva con ellos, que sea promovido de grado a lo largo de la primaria hasta 
recibir su certificado aunque no tenga el soporte cognitivo, para evitarle el estigma social de la 
reprobación. Aún cuando en México ya hacía años que las escuelas trabajaban en esa dirección, fue a 
partir de 1995 que la integración social se volvió mandatoria cuando atendiendo a compromisos con 
organismos internacionales como la UNESCO, el gobierno de México editó el Programa de desarrollo 
educativo 1995-2000, programa en que se fundamenta el reglamento de promoción para la educación 
básica, que a su vez hace énfasis en la atención con base en la edad cronológica del niño. De la segunda, 
sólo resta decir que las carencias presupuéstales para la educación en México tienen una larga historia, y 
no se avizoran posibilidades de cambio significativo a corto o mediano plazo. 
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Con la información que tenemos hasta este momento, entonces diríamos que para estar de acuerdo con la 
corriente de integración social y con el reglamento de promociones, la estrategia a utilizar tiene que tener 
en cuenta la edad de los alumnos, es decir sólo se pueden implementar las estrategias 2 (grado + nivel + 
área), 4 (grado + área), 6 (grado + nivel), y 8 (solamente grado). Los resultados parecen indicar que, dando 
por descontada la atención por grado, la opción 8 no sería deseable, ya que un niño con discapacidad (por 
ejemplo sordera) que se integre a un grupo regular de 40 niños con una maestra que no sabe Lenguaje de 
Señas, haría cierta la afirmación de Ferdinand D’Oury: “no hay peor desigualdad que tratar como iguales a 
los que no lo son”, pues el niño sería relegado y desatendido. Si tomamos en cuenta las experiencias del 
CAM Gallaudet con la estrategia 3 llegamos a la conclusión de que la estrategia 4 no es muy efectiva. Lo 
mismo puede decirse de la estrategia 6, si consideramos las experiencias antes mencionadas con la 
estrategia 5. La estrategia 2 es más económica en cuanto a recursos humanos (especialistas), que la opción 
de tener un especialista monitor por cada niño con discapacidad, y si nos apoyamos en los resultados de la 
“investigación de las anclas”, esta parecería ser la estrategia más eficiente. 

Si tomamos este último punto como una hipótesis, se requiere una investigación que compare las cuatro 
estrategias para y confirme o refute la hipótesis. Y aquí es donde encontramos la mayor utilidad de este 
modelo conceptual, porque se puede hacer una investigación para comparar estrategias de atención en 
grupos independientes, y luego analizando los resultados con un diseño de análisis de varianza “2 a la k” 
con 3 factores, graficando la “superficie de respuesta”, gráfica que se corresponde en gran medida con la 
representación gráfica del modelo tridimensional de atención a las NEE. 
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CONCLUSIONES 

El análisis de varianza indica que la única condición que resulta significativa se da en el Grupo 
Experimental bajo un programa educativo basado en adecuaciones curriculares que giran alrededor de las 
funciones que ejercen un efecto de ancla, por lo que se acepta la hipótesis de investigación y se concluye 
que las adecuaciones centradas en las anclas de las 7 funciones intelectuales académicas tienen un efecto 
positivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje del niño con Discapacidad Intelectual. 

El Análisis cualitativo nos indica que el grupo experimental mostró mejores resultados, ya que no hubo 
retroceso alguno, comparado con el grupo control que presenta dos retrocesos graves. En superación de 
anclas, también se muestra superior el grupo experimental, al comparar 4 casos contra 3 del control. En el 
caso de resultados mixtos (superación de algunas anclas y conservación de otras), los resultados son 
similares en el grupo experimental y el control. Finalmente, en cuanto a estancamiento; es decir sin avance 
ni retroceso, el grupo experimental muestra dos casos mientras que el control sólo uno. En nuestra opinión 
los resultados sugieren que el grupo experimental rindió mejores resultados que el grupo control pues 
hubo más avances y no hubo retroceso alguno. Por otro lado, si bien es cierto que hubo un caso más de 
estancamiento, es preferible el estancamiento que el retroceso. 
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PROPUESTA 

Con base en los resultados obtenidos en la investigación que se reporta en este trabajo, elaboramos una 
propuesta de intervención que quedaría expresada de manera general en los siguientes puntos: 

1- La intervención pedagógica para el abordaje de las necesidades de Educación Especial estará 
centrada en la detección oportuna y adecuada de la edad mental de cada niño, para cada una de las 
funciones intelectuales (o inteligencias) relacionadas con aprendizajes académicos. 

2- La detección de la edad mental por función intelectual se hará al inicio del ciclo escolar o cuando 
el se inicia la atención al niño. Una prueba similar se hará al final del ciclo escolar para evaluar por 
comparación la efectividad de la intervención realizada a lo largo del ciclo. 

3- Teniendo como referencia la edad mental del niño para cada una de las 7 funciones intelectuales 
académicas se llevará a cabo un programa de intervención educativa en la forma de adecuación 
curricular, con la cual se trabajará a lo largo del ciclo escolar o del período de intervención. 

4- Para realizar las adecuaciones curriculares se tomará la edad mental del niño por cada función 
intelectual, como fue medida por la prueba Terman-Merrill Stanford-Binet, como la “zona de 
desarrollo real” en términos vygotskianos, y por tanto como punto de partida para la estimulación 
cultural en esa área particular del currículo. 


5- EJEMPLOS DE ADECUACIÓN CURRICULAR. 

A- Si un niño tiene una edad cronológica de 10 años pero su edad mental en razonamiento 
numérico de 6 años, la adecuación curricular se hará ajustando los contenidos temáticos 
previstos en el avance programático, mediante ejercicios “del mismo tipo” pero al alcance 
del nivel de comprensión o desarrollo real del niño, esto es, de 6 a 7 años de edad (zona de 
desarrollo proximal). 

B- Ampliando el ejemplo, si el contenido temático prevé que ese día el grupo trabaje con el 
tema de la granja, al este niño particular se le harán ejercicios para enumerar los animales 
de la granja, pero si se trabaja con vehículos terrestres, el niño los contará, y así 
sucesivamente. 

6- GUÍA DE TAREAS PARA LA ADECUACIÓN 

Los reactivos de la prueba Terman-Merrill constituyen un compendio de tareas que sirven como 
guía para la adecuación curricular, y por tanto la mejor guía para dicha adecuación. La forma de 
hacerlo es tomar como referencia las pruebas correspondientes a la función intelectual a estimular, 
que el niño no aprobó en la prueba. Siguiendo con el ejemplo anterior diríamos que, si el niño no 
aprobó el reactivo 5 del año IX que evalúa el razonamiento numérico mediante ejercicios de 
cálculo de la cantidad que le debe dar el tendero al niño cuando éste le compra dulces, entonces lo 
que tenemos que hacer es estimular al niño con ejercicios del mismo tipo, es decir enseñarle a 
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calcular cuanto le tienen que dar de cambio si compra juguetes, u otros artículos. La cantidad 
máxima que utilizaremos para este ejercicio será el número mayor que aparece en el reactivo 5 de 
edad IX, es decir 25. 

7- Finalmente proponemos una Concepción General de Igualdad Educativa, bajo el criterio de que las 
capacidades biológicas que posibilitan la adquisición del conocimiento en las personas, son bienes 
sociales primarios que deben estar distribuidos por igual entre todos los individuos de la sociedad. 
Para ello, se parte de dos premisas básicas: 

A- Igualdad de Capacidad Educativa. Toda persona tiene derecho a tener el mínimo de 
capacidades biológicas que lo posibiliten para la adquisición de educación. La posibilidad 
de tener estas capacidades no debe ser restringida de manera alguna, especialmente por 
falta de conocimientos de las madres en edad reproductiva, o por falta de requerimientos 
básicos de sanidad (nutrición, medicinas, etc.). El destino de la gente no debe estar 
determinado por otra circunstancia que no sea su elección individual. Las diferencias 
sociales deben ser producto de la elección personal y no de la suerte de haber nacido con o 
sin discapacidad. 

B- Igualdad de Oportunidades Educativas. Implica reconocer la inevitabilidad de la existencia 
de las diferencias individuales en cuanto a capacidades biológicas que permiten la 
adquisición de educación, sea por razones primarias (congénitas, por ejemplo como pueden 
ser factores genéticos) o secundarias (discapacidad circunstancial o adquirida). Para 
equilibrar las desigualdades aleatorias (discapacidad congénita) o secundarias, es necesario 
que la sociedad compense las discapacidades, mediante una plataforma educativa que 
asegure la igualdad de oportunidades, ya que ante la falta de igualdad de oportunidades el 
individuo pierde su capacidad de elección y por lo tanto de autodeterminación. 

Uno de los principales objetivos es que las desigualdades entre los individuos por discapacidad 
para la adquisición educativa no sea producto del azar desde el momento de nacimiento. Para 
lograr este propósito, se requiere una estrategia profiláctica que busque que todos los individuos 
nazcan con las capacidades básicas par la adquisición de la educación. Otro objetivo es minimizar 
las diferencias que no provengan directamente de la elección individual mediante la igualdad de 
oportunidad educativa. 

Este criterio distributivo implica una política social destinada a atacar la discapacidad y no la 
desigualdad. Lo que se debe buscar en el fondo no es una sociedad de sujetos idénticos (lo cual es 
imposible por razones biológicas naturales), ni una demagogia que por decreto pretenda 
convencer a la sociedad de que todos somos iguales, pues eso sólo llevaría a la desigualdad de 
tratar como iguales a quienes no tienen las capacidades para beneficiarse de oportunidades que 
para la mayoría son de fácil acceso. Se debe más bien reconocer el principio de las diferencias 
individuales, y luego fomentar la posibilidad de ser diferente, asegurando que esa diferencia sólo 
dependa de la autodeterminación individual y no de carencia de oportunidades. 
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